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A természettudományos tudás diagnosztikus értékelésének tartalmi keretei­
ben alkalmazható tudáson a tudás tartalmi elemeinek (ismeretek) és műve­
leti rendszerének (gondolkodási képességek) olyan komplex rendszerét ért­
jük, amely különböző helyzetekben is működik. Az alkalmazási dimenzió 
a  természettudományos  tudás  diagnosztikus  vizsgálatának modelljében  a 
tanulás  társadalmi  elvárások  szerint  szerveződő dimenziója,  amely a  ter­
mészettudományos  tudás  egyéni  és  társadalmi  relevanciával bíró  elemeit 
foglalja magába. A hangsúlyt a társadalmi hasznosíthatóságra, a különböző 
kontextusokban  való  alkalmazhatóságra,  a  tudástranszfer  fejlesztésére, 
valamint a tudomány, a technika, a társadalom és a környezet közötti kap­
csolatteremtés képességére helyezi. Azt a szempontrendszert írja le, amely 
mentén mérhető, hogy a tanulók egy adott fejlődési szakaszban rendelkez­
nek­e alkalmazható, a közvetlen és a tágabb környezet szempontjából hasz­
nos természettudományos tudással.
A  fejezet  első  részében  áttekintjük  az  alkalmazási  dimenzió  elméleti 
hátterét.  Lehetőségeket,  példákat mutatunk  be  a  tudásalkalmazás  iskolai 
és  a  realisztikus  kontextusbeli  tanórai  fejlesztésére,  illetve mérésére. Ezt 
követően az életkori szakaszoknak megfelelően tárgyaljuk a tudásalkalma­
zás értékelésének módszertani kérdéseit. A három tartalmi terület (Élette­
len  rendszerek, Élő  rendszerek,  Föld  és  a  világegyetem)  néhány  témáját 
kiválasztva mutatjuk meg az alkalmazási feladatok jellemzőit, tartalmuk és 
bonyolultságuk változását az életkorral.
3.1. A tudás alkalmazásának elméleti háttere
Az alkalmazási dimenzió elméleti hátterét a természettudományos neve­
lés céljait és alapelveit képviselő természettudományos műveltség értel­
mezése  adja. A  természettudományos  műveltség  modelljeit  részletesen 
bemutattuk  az  előző  kötet  elméleti  fejezetében  (B. Németh és Korom, 
2012),  ezért  itt  egy  rövid  áttekintést  adunk  a  természettudományos 
műveltség modelljeinek megjelenéséről a különböző nemzeti standardok­
ban és a nemzetközi felmérések értékelési kereteiben. Kitérünk az alkal­
mazás mint követelményszint értelmezésére néhány értékelési taxonómi­
ában és a tudás alkalmazásával szoros kapcsolatba hozható két fogalom, 
a tudástranszfer és a kontextus tárgyalására.
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3.1.1. A természettudományos mûveltség értelmezése
A  természettudományos  műveltség (scientific  literacy)  fogalmát  sokféle, 
részleteiben, komplexitásában különböző értelmezésben használják (Bybee, 
1997, DeBoer, 2000; Jenkins, 1994; Laugksch, 2000). Roberts (2007) szak­
irodalmi áttekintésében három csoportot különít el: (1) a természettudomá­
nyok eredményeit és módszereit preferáló koncepciókat (pl. Shamos, 1995); 
(2) a mindennapi élet természettudományos elvekhez, törvényekhez köthető 
szituációit  hangsúlyozó modelleket  (pl. Bybee,  1997)  és  (3)  a  természet­
tudományokat  más  diszciplínákkal,  például  a  társadalomtudományokkal 
összekapcsoló komplex megközelítéseket, (pl. az STS­projektek – Science 
Techonology Society/Tudomány Technika Társadalom) (Aikenhead, 1994, 
2000, 2003, 2007; Felsham, 1985, 1988, 1992; B. Németh, 2008). 
Széles  körben  elfogadott,  hogy  a  természettudományos  műveltség 
összetett,  többdimenziós  tudásstruktúra  (Roberts,  2007),  amely  magába 
foglalja a természettudományok legfontosabb fogalmainak, elveinek, mód­
szereinek ismeretét, megértését és alkalmazását, az alkalmazáshoz szüksé­
ges  kompetenciákat,  a  gondolkodás  természettudományos  formáit,  a  ter­
mészettudományos érdeklődést és attitűdöket (Hurd, 1998; Jenkins, 1994). 
Az  elméleti  megközelítések  (Aikenhead, 2007; Gräber,  2000; Holbrook 
és Rannikmae, 2009; Laugksch, 2000; Roberts, 2007) különböző hangsú­
lyokkal,  de  alapvetően ugyanazt  a  társadalmi  elvárást  fogalmazzák meg, 
a mindennapi problémák értelmezését és megoldását támogató, az egyéni 
döntéseket megalapozó  tudást  foglalják elméleti keretbe. A sokféle meg­
határozás  megegyezik  abban,  hogy  a  természettudományos  műveltséget 
lényegében  ugyanazokkal  a  paraméterekkel,  a  természettudományokban 
jártas egyén jellemzésével, a művelt embertől elvárt aktivitással és affektív 
sajátságokkal (pl. attitűdökkel, érzelmi viszonyulással) írják le. Azt fejtik 
ki, hogy milyen tulajdonságokkal bír, mit tud, illetve mit tud tenni az, aki 
jártas a természettudományokban. 
Az elméleti keretek egy része (pl. Hackling és Prain, 2008; Hurd, 1998; 
Klopfer, 1991; Shen, 1975) listázza a műveltség fontosnak tartott elemeit. 
Mások (pl. Bybee, 1997; Shamos, 1995; UNESCO, 2001) a gondolkodás 
fejlődését követő, hierarchikusan egymásra épülő szinteket írnak le, és van­
nak, amelyek kompetenciamodelleket használnak (pl. Chiu, 2007; Gräber, 
2000; Schecker és Parchmann, 2006; Klieme, Avenarius, Blum, Döbrich, 
Gruber, Prenzel, Reiss, Riquarts, Rost, Tenorth és Vollmer, 2003).
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A  PISA­vizsgálatok  (OECD,  2006,  2013)  természettudományosmű­
veltség­modellje  négy  elemből  áll:  (1)  ismeretek  (diszciplináris  tudás,  a 
tudományról és a tudományos ismeretszerzésről való tudás); (2) kompeten­
ciák (tudományos kérdések azonosítása, jelenségek természettudományos 
magyarázata, következtetések levonása tudományos bizonyítékok alapján); 
(3) az alkalmazás kontextusa és (4) attitűdök (természettudományok iránti 
érdeklődés, a kutatásokhoz való viszonyulás).
A  gyakorlatban  használt  tantervekben  és  értékelési  keretekben  a 
különféle  elméleti megközelítések  vagy  azok  kombinációi  jelennek meg 
implicit  (pl.  az  Amerikai  Egyesült  Államok  standardjai,  IEA­vizsgála­
tok  értékelési  keretei),  illetve  explicit  (pl.  az  ausztrál NAP–SL,  a  német 
NBS) módon. A természettudományos műveltséget a mindennapi életben, 
különböző  szituációkban  használható,  a  feladatok  megoldását  lehetővé 
tevő  tudásként  definiálják,  és  a metaforikus  fogalomhasználatot,  az  álta­
lános  műveltségmeghatározást  kevésbé  univerzális  leírások  egészítik  ki 
(Holbrook és Rannikmae, 2009). A tudás működőképességét a fejlődését, 
szerveződését követve kritériumokkal írják le (Bybee, 1997). Meghatároz­
zák a közvetíteni és/vagy mérni kívánt ismeretek körét, az elvárt tevékeny­
ségek kognitív mechanizmusait (pl. az IEA TIMSS­vizsgálatok). Viszony­
lag  kevés  a  háromdimenziós  taxonómia,  amelyben  még  az  alkalmazás 
körülménye, kontextusa is helyet kap (DeBlock, 1975), legismertebb ezek 
közül a PISA (OECD, 2006, 2013).
A  természettudományos  nevelés  nemzeti  standardjai  leginkább  a  tar­
talmi  dimenzióban  különböznek.  Az  ismeretek  rendszerbe  foglalása,  a 
hangsúlyok  kijelölése,  a  főbb  kategóriák meghatározása  főként  a  külön­
böző diszciplínák viszonyának és a  természettudományok oktatásban ját­
szott szerepének megítélése szerint történik. Mindez függ a nemzeti saját­
ságoktól, a kulturális hagyományoktól, az oktatás tradícióitól és az aktuális 
oktatáspolitikai  céloktól. Felfedezhető  a Roberts  (2007)  által  leírt  három 
irányvonal, a természettudományos diszciplínákra fókuszálás (pl. a német 
NBS, az ausztrál Schecker és Parchmann, 2006) a  természettudományos 
diszciplínák  különböző  formában  és  szinten  való  integrálása;  valamint  a 
természet­  és  a  társadalomtudományok kapcsolatának hangsúlyozása  (pl. 
Tajvan és Izrael nemzeti standardjai; Mamlok-Naaman, 2007; Chiu, 2007). 
A nemzeti standardok leginkább a kognitív dimenzióban (Hogyan kell 
tudni?) hasonlítanak egymásra. Különböző taxonómiákkal írják le a tudás 
működtetésének szintjeit (pl. megértés, alkalmazás, természettudományos 
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megismerési módszerek használata, jelenségek magyarázata, következteté­
sek megfogalmazása). 
A  természettudományos  oktatás  standardjaiban  a  kontextus  leggyak­
rabban olyan, a természettudományokhoz köthető nem tanórai szituációkat 
jelent, amelyekben a tartami dimenzió ismeretei megjelennek. Legtöbbször 
a mindennapi,  valós,  életszerű,  realisztikus  jelzőkkel  írják  le. A  tudásal­
kalmazás körülményeinek három szintjét (személyes, társadalmi és globá­
lis kontextusban megjelenő kérdések, problémák) kizárólag a PISA alkal­
mazza (OECD, 2006, 2013). 
A magyar oktatásügyi dokumentumok implicit műveltségmodellt hasz­
nálnak. Hazánkban a természettudományos nevelés szemléletére, módsze­
reire és szerkezetére a diszciplináris megközelítés  jellemző. Az oktatás a 
7−12. évfolyamokon a hagyományos  tudományterületeket képviselő bio­
lógia, fizika, kémia és földrajz tantárgyak keretében folyik. Az 1−6. évfo­
lyamok környezetismeret, illetve természetismeret tantárgyainak tananyaga 
átfogja a négy fő diszciplínát, és különösen a környezetismeret tartalmaz a 
társadalmi, kulturális környezethez kapcsolódó elemeket is. Az integráció 
azonban inkább csak formai, az egyes tudományterületek témakörei önálló, 
elkülönülő blokkokat alkotnak.
3.1.2. Az alkalmazás mint a tudás mûködtetésének egy szintje
Az oktatás gyakorlatában az alkalmazás általában a működés, a tudás esz­
közként  való  használatának  szinonimája. Azt  a  tudást  tekintik  alkalmaz­
hatónak, amelynek segítségével eredményesen megoldhatók az aktuális és 
konkrét feladatok, problémák. 
A különböző tantervek, követelmények, értékelési keretek a viselke­
dést  leggyakrabban  olyan  taxonómiákkal  írják  le,  melyekben  az  alkal­
mazás  (applying,  application)  önálló  tevékenységszint  (lásd  pl. Ander-
son és Krathwohl, 2001; Bloom, 1956; Madaus, Woods és Nuttal, 1973; 
Mullis, Martin, Ruddock, O’Sullivan és Preuschoff, 2009). Bloom (1956) 
alapműnek  tekintett,  átdolgozott  formában ma  is  használt  taxonómiájá­
nak  hierarchikus  rendszerében  az  alkalmazás  az  ismeretet  és  a megér­
tést  követő magasabb  tudásszint. Bloom  értelmezésében  az  alkalmazás 
absztrakciók használata egyedi és konkrét helyzetekben. Az absztrakciók 
lehetnek  általános  elképzelések,  eljárások  vagy  általánosított  módsze­
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rek  szabályai, műszaki  alapelvek,  elképzelések  és  elméletek. Anderson 
és Krathwohl  (2001)  szerint  az  alkalmazás  lényege  a  tanultak  haszná­
lata  modellek,  prezentációk,  interjúk  vagy  szimulációk  segítségével, 
illetve eljárások kivitelezése adott szituációban. Johnson és Fuller (2007) 
az  informatikaoktatás  céljait  leíró  hierarchikus  rendszerében  a  legegy­
szerűbb  szint  az emlékezik, megért, alkalmaz,  fölötte helyezkedik el  az 
elemez,  értékel,  alkot  szint,  a  hierarchia  csúcsán  pedig  a magas szintű 
alkalmazás (higher application) található. A 2007­es TIMSS vizsgálat az 
alkalmazást olyan tevékenységekkel azonosítja, mint a hasonlóságok és 
különbségek  felfedezése,  osztályozás, modellhasználat,  összekapcsolás, 
információértelmezés,  megoldáskeresés,  magyarázat  (Mullis,  Martin, 
Ruddock, O’Sullivan, Arora és Eberber, 2005).
A  szakirodalomban  számos  egyéb  elméleti  megközelítés  is  található. 
Például Huit (2004) az alkalmazást mint az adatok és alapelvek a problé­
mák vagy feladatok megoldásában való használatát, továbbá mint szelek­
tálást és  transzfert definiálja. Sternberg  (1985) a kreatív gondolkodás hét 
lépése között negyedikként az alkalmazást jelöli meg, és a régi, valamint 
az új fogalmak extrapolációjával való szabályalkotásként értelmezi. Passey 
(1999) az absztrakcióval és a transzferrel állítja párhuzamba. 
Nagy József  (1993)  az  alkalmazást  az  értékelés  egyik  kritériumának 
tekinti a tartósság, az elsajátítás és az absztrakció mellett. Az alkalmazási 
kritérium négy szintjét különbözteti meg: (1) felismerés (a dolgok, infor­
mációk azonosítása, megkülönböztetése); (2) kapcsolás (a kommunikáció­
hoz és a tevékenységhez szükséges tudás szándékos felidézése); (3) kivite­
lezés (szabályok alkalmazása, tevékenységsor végrehajtása); (4) értelmezés 
(összefüggések megértése). 
3.1.3. A tudás transzferálása
Az  iskolában  elsajátított  tudás  minőségének  próbája  az,  hogy  mennyi­
ben  transzferálható   a mindennapi életbe, mennyiben segíti  elő az egyén 
érvényesülését (Csapó, 1999). Hazai és nemzetközi mérések is igazolják, 
hogy jelentős a lemaradásunk ezeken a területeken, a tanulók egy részének 
komoly problémát  okoz  a  természettudományos órákon  elsajátított  tudás 
hétköznapi  szituációkban  való  alkalmazása  (Csapó és B. Németh,  1995;  
B. Németh, 1998; 2013).
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A tudás alkalmazhatóságának nehézségei a pszichológiai vizsgálatok 
szerint  jórészt  a  tanulás  szituatív  jellegéből  adódnak  (pl.  Butterworth, 
1993;  Clancey,  1992; Schneider,  Healy,  Ericsson és Bourne,  1995; 
Tulving, 1979). Abból, hogy tanuláskor az emberi gondolkodás és tevé­
kenység adaptálódik a környezethez (Clancey, 1992), a  tudás kötődik a 
tanulási szituációhoz. A tudás aktiválása függ a tanulási és a felhasználási 
szituáció viszonyától, vagyis az alkalmazás nem automatikus, a tanulók­
nak meg kell tanulniuk a tartalmak és a műveletek transzferálását. A tudás 
transzferálása  során  fel  kell  ismerniük  a  feladatok,  a  szituációk közötti 
hasonlóságokat és különbségeket. Ezzel magyarázható az a gyakori jelen­
ség,  hogy  az  egyik  tantárgyban  elsajátított  készségek,  ismeretek  alkal­
mazása nehéz és nem magától értetődő egy másik tantárgy feladataiban, 
mivel a feladatok tartalma, megjelenése, a bennük szereplő szimbólumok 
eltérnek a tanulási szituációban megszokottól (százalékszámítás a mate­
matikaórán és a kémiaórán; egyenes arányosság, fordított arányosság fel­
ismerése fizikai mennyiségek között fizikaórán).
A  transzfer  pedagógiai  kontextusban  a  tudásnak  egy  területről  egy 
másik  területre  való  átvitelét  jelenti,  két  tanulási  helyzet,  két  tudásterü­
let  összekapcsolását;  egy  adott  kontextusban megértett  tudás  alkalmazá­
sát  egy másik  helyzetben  (Alexander és Murphy,  1999; magyar  nyelven 
bővebben  lásd Molnár,  2006;  továbbá Csapó,  2003; Nagy L.-né,  2006).  
A transzfer koncepciója közel áll a megértéshez, hiszen bármilyen tudás­
átvitel csak megértett tudás felhasználásával lehetséges. Ebben az értelme­
zésben a transzfer lényegében nem más, mint egy adott kontextusban meg­
értett  tudás alkalmazása egy új helyzetben (Alexander és Murphy, 1999). 
Az oktatás egyik fő célja ennek a tudásátvitelnek az elősegítése.
A korai értelmezések szerint a transzfer széles körű és automatikus. Pél­
dául egy gondolkodási művelet esetében feltételezhető, hogy a művelet egy 
adott kontextusbeli elsajátítása magával vonja a művelet bármely szituáci­
óban való alkalmazását (pl. Piaget is hitt az úgynevezett strukturális transz­
fer  létezésében). A kognitív  pszichológiai  kutatások  azonban kimutatták, 
hogy  az  elsajátított  tudásunk  erősen  kontextusfüggő,  és  a  transzfer  nem 
jelentkezik  törvényszerűen  (lásd például Csíkos,  1999; Greeno, Smith és 
Moore, 1993; Molnár, 2006). Szélsőséges nézetek szerint a transzfer nem, 
vagy csak nagyon korlátozott szinten jelenik meg (Detterman, 1993).
Az eltérő nézetek közelítése  érdekében megjelentek a  transzfer újabb 
értelmezései (Bransford és Schwartz, 1999), melyek szerint a transzfer nem 
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a  tudás  közvetlen  átvitelét  jelenti,  hanem  inkább  felkészülést  a  jövőbeni 
tanulásra egy új helyzetben (Csapó, 2003). Ebben a kontextusban a transz­
fer megjelenése nem egy igen­nem helyzettel írható le, sokkal inkább egy 
kontinuumot alkot, és attól is függ, hogy a szituáció, amelyben megszerez­
tük a tudást, mennyire hasonló ahhoz a helyzethez, ahol a transzfert, azaz 
az alkalmazást elvárjuk.
A  szakirodalom  ennek  jellemzésére  különböző  transzfertávolságokat 
fogalmazott meg (lásd Molnár, 2006). A tanulási és az új szituáció közötti 
hasonlóságok  és  különbségek  szerint  hat  szint  különböztethető meg:  (1) 
általános transzfer (az előzetes tudás felhasználása a tanulás során); (2) az 
alkalmazás transzferje (egy területen megszerzett általános ismeret alkalma­
zása konkrét feladatban); (3) a kontextus transzferje (a tanulási és az alkal­
mazási helyzet eltérő); (4) közeli transzfer (a tudás alkalmazása hasonló, de 
nem teljesen egyező helyzetben); (5) távoli transzfer (a tudás alkalmazása a 
tanulási helyzettől eltérő helyzetben, ilyen például az analógiás transzfer); 
(6) kreatív transzfer (a tudás alkalmazása a tanulási helyzettől jelentős mér­
tékben eltérő helyzetben).
A mindennapi iskolai gyakorlatban az általános transzfer működik leg­
inkább, ha a tanítás épít a hétköznapi tapasztalatokra. Gyakran előfordul, 
hogy  egy  megtanult  szabályt,  összefüggést  vagy  algoritmust  kell  alkal­
mazni konkrét esetekben, feladatokban. A kontextus transzferjére példa a 
tantárgyi  ismeretek  felhasználása nem  tanórai környezetben  (pl.  szakkör, 
projektfeladat, erdei iskola). Közeli transzferként értelmezhető, amikor egy 
tantárgyon belül kell  alkalmazni  a megszerzett  tudást. A közeli  transzfer 
esetében  a  tanulási  és  az  alkalmazási  szituáció  nagymértékben  hasonlít; 
szembeötlő,  több vonatkozásban  is megegyező paraméterekkel  rendelke­
zik. Közepes  transzfert  jelenthet a  tantárgyak közötti  tudásátvitel. Távoli 
transzferről beszélhetünk, amikor az iskolában elsajátított tudást a minden­
napi élethelyzetekben kell alkalmazni. Ekkor a tudásszerzés és az alkalma­
zás körülményei között jelentős különbségek vannak, csekély a hasonlóság, 
az is rejtett, nehezen azonosítható.
A  transzferfolyamatok  a  tudásátvitelben  szereplő  tudástípusok  szerint 
is csoportosíthatók (Haskell, 2001; idézi Molnár, 2006): (1) deklaratívból 
deklaratívba  (meglévő  ismereteink  segítik  vagy gátolják  az  új  ismeretek 
elsajátítását);  (2)  procedurálisból procedurálisba  (egy  képességterületen 
elsajátított tudás alkalmazása egy másik képességterületen); (3) deklaratív-
ból procedurálisba (elméleti ismeretek felhasználása egy tevékenységben); 
A természettudományos tudás alkalmazásának online diagnosztikus értékelése
125
(4) procedurálisból deklaratívba (gyakorlati tapasztalatok felhasználása az 
elméleti tudás elsajátításában); (5) stratégiai transzfer (mentális folyamata­
ink ismeretének felhasználása a tanulás nyomon követésében); (6) feltételes 
transzfer (az ismeret mellett annak alkalmazási formáit is megtanuljuk); (7) 
elméleti transzfer (ok­okozati kapcsolatok, összefüggések elismerése, ezál­
tal egy téma mélyebb megértése); (8) általános transzfer (a meglévő tudás 
használata a tanulásban). E transzferfolyamatoknak fontos szerepük van a 
természettudományos tudás elsajátításában és működtetésében.
A  tudás alkalmazásának  további  tényezője az egyéni  tudás minősége.  
A  transzferhez  fel kell  ismerni  a  feladatok,  a  szituációk közötti hasonló­
ságokat, különbségeket. A hasonlóság és a különbség megítélése azonban 
szubjektív, személyfüggő. Ugyanannak a feladatnak a megoldása a szakértő 
számára közeli, a kezdő számára távoli transzfert jelent (Molnár, 2006).
A  transzfer  a  tanulás  alapvető  összetevője,  ami  nem  jelentkezik  tör­
vényszerűen,  ugyanakkor  tanítható,  fejleszthető  (lásd  pl. Klauer,  1989). 
Az oktatás egyik feladata a tudásátvitel elősegítése, mely a gondolkodási 
készségek  esetében  a  műveletek  dekontextualizálásával  valósítható  meg 
(Csapó, 2001). A deklaratív tudás esetében fontos az egyéni tapasztalatok 
és az  iskolai  tananyag, valamint a  tananyagban a különböző diszciplínák 
közötti kapcsolatteremtés. A tanulás és az értékelés folyamataiban a tanu­
lókat szembesíteni kell a sokféleséggel, ugyanannak a tartalomnak, műve­
letnek számos különböző helyzetben, feladatban való megjelenésével, lehe­
tővé téve a variációk, a változatosság megtapasztalását (Marton, 2000).
3.1.4. A kontextus szerepe a tudás alkalmazásában
Az alkalmazást nagymértékben befolyásolják a feladat jellemzői és az a szi­
tuáció,  kontextus,  amelyben  a  feladat  megjelenik,  ezért  az  alkalmazható 
tudás  értékeléséhez  szükséges  a  kontextus  jellemzése,  leírása.  A  kontex­
tus értelmezése a különböző tudományterületeken igen eltérő (Butterworth, 
1993; Goldman, 1995; Grondin, 2002; Roazzi és Bryant, 1993). A természet­
tudományos  tudás  diagnosztikus  mérésének  tartalmi  kereteiben  kontextus 
alatt a feladatoknak, problémáknak értelmezési keretet adó dolgok (szemé­
lyek, tárgyak, események), azok jellemzőinek és egymáshoz való viszonyá­
nak összességét, a szituációt leíró azon információk együttesét értjük, amely 
alapvetően meghatározza a tudás aktiválását, a feladat megoldását. 
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A  kontextus  a  nemzeti  standardokban  és  a  nemzetközi  felmérések 
elméleti  kereteiben  legtöbbször  implicit  jelentéstartalommal használt  jel­
zős szerkezetek, ellentétpárok formájában jelenik meg. Ilyenek például az 
„ismert–ismeretlen / új”; „iskolai–iskolán kívüli”, vagy „tudományos–élet­
szerű /valós / realisztikus ” kifejezések. A kontextus részletesebb jellemzé­
sére először a PISA programban került sor. 
A PISA az egyén és a közösség életében fontos szerepet játszó feladat­
környezetben  vizsgálja  a  természettudományos  kompetenciák  működését.  
A  feladatok,  melyek  főként  az  egészséggel,  a  természeti  erőforrásokkal,  
a természeti környezettel, a tudomány és a technika veszélyeivel, korlátaival 
kapcsolatosak, az egyén közvetlen, személyes környezetét érintő és tágabb, 
a társadalmi környezetével, valamint az emberiség egészével összefüggésbe 
hozható, globális értelmezési keretben jelennek meg (OECD, 2006, 2013).
Az alkalmazható tudás diagnosztikus méréséhez készült tartalmi keret 
kidolgozásakor  a  tudás  transzferálásának  távolságát  vettük  alapul.  (3.1. 
ábra).  Az  iskolai  kontextusban  a  közeli  és  a  közepes  transzfer  formáit 
különböztettük meg: a  tudás alkalmazását  (1) adott  tantárgy más  témájá­
ban,  (2)  más  természettudományos  tantárgyban,  (3)  nem  természettudo­
mányos tantárgyban. A tudás távoli transzferjét a nem iskolai, hétköznapi 
szituációkban, realisztikus kontextusban megjelenő feladatok képviselik. 
3.1. ábra.
A tudás alkalmazásának kontextusai
Realisztikusnak tekintjük azokat a jelenségeket, eseményeket, kérdése­
ket,  problémákat, melyek  értelmezése  és megoldása  különböző megfon­
tolások  miatt  (pl.  hozzátartoznak  a  természettudományos  műveltséghez) 
elvárható az adott életkorban. A realisztikus kontextus felosztásában a PISA 
által alkalmazott személyes, társadalmi és globális kategóriákat használtuk. 
Iskolai
Adott tantárgy más témája
Más természettudományos tantárgy
Nem természettudományos tantárgy
Realisztikus
Személyes (egyéni, családi, kortárs)
Társadalmi (közösségi)
Globális (élet a világban)
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A személyes kontextust a tanuló közvetlen környezetében, a személyes és 
családi  életében,  kortárs  kapcsolataiban  jellemző, megtapasztalható  rele­
váns szituációk adják. A társadalmi kontextusban a tudomány, a technika 
és a társadalom szűkebb kapcsolatrendszerét, míg a globális kontextusban 
a tágabb összefüggéseket vizsgáljuk. A globális kontextusba az emberiség 
egészét érintő kérdések (pl. a Föld túlnépesedése, az energiatartalék vagy 
az ivóvízkészlet problémája) tartoznak.
3.2. A tudásalkalmazás iskolai fejlesztésének lehetôségei 
különbözô tartalmi területeken és kontextusokban
Az iskola nagy tehetetlenségű, de nem statikus rendszer. Változó környe­
zetben  előbb­utóbb  az  iskola  is  változni  kényszerül,  jobb  esetben  együtt 
halad a változásokkal, vagy akár generálja a társadalmi adaptivitás növe­
kedését. A  jelenlegi  átmenetek  egyik  jellemzője,  hogy  az  információs  és 
kommunikációs  technológia  bevonult  az  iskola  falai  közé,  fokozatosan 
átalakítva a tanulás legtöbb elemét, a tartalmi elemektől a tanuló­tanuló és 
a tanár­tanuló kommunikációig. A tankönyvi szövegek mellett egyre több 
fotó, mozgókép és friss szöveges információ segíti a tanulást, új területek 
és formák jelennek meg a tanulási folyamatban. A gyorsan frissülő elekt­
ronikus  információk  nagyobb  tanulói  érdeklődésre  számíthatnak,  kitágul 
a  tanulás  időhorizontja,  felelevenítve  a  régmúlt  eseményeit,  naprakészen 
tálalva  az  éppen  aktuális  problémákat. A másik  jelentős  változás magá­
ban a tanulási folyamatban következett be. A tanártól a tanuló felé történő  
egyirányú és uniformizálható tudásátadás uralmát megtörte az aktív tanulói 
részvételt igénylő, a tanulók és tanulócsoportok igényeihez igazított tudás­
építő modell. Ahogy felismerték a tanulók előzetes tudásának, naiv elmé­
leteinek létét és szerepét, úgy váltak egyre fontosabb tanulási helyzetekké 
a  megfigyeléseket,  előzetes  elképzeléseket  felszínre  hozó  beszélgetések,  
érveket ütköztető viták. Ilyen helyzetekben a mindennapi élet is bővelke­
dik, így az efféle iskolai kontextusok modellezik a tudás későbbi alkalma­
zási helyzeteit és formáit.
A  köznevelés  első  éveiben  a  természettudományos  nevelés  integrált 
formában  valósul  meg.  A  környezetismeret  és  természetismeret  tantár­
gyak  lehetőséget  adnak  egy­egy  téma  többoldalú  vizsgálatára,  fokozatos 
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elmélyítésére és  a mindennapi  alkalmazáshoz való közelítésre. A  tanulás 
során  fontos  a  kíváncsiság  felébresztése, megőrzése,  a  kutatási  késztetés 
felhasználása  a  természettudományos  vizsgálatok  módszereinek  elsajátí­
tásához. A  természeti  jelenségek,  objektumok  a maguk  komplexitásában 
jelenhetnek meg, kérdések megfogalmazására, elképzelések végiggondolá­
sára ösztönözve a gyerekeket. Erre akkor van több esély, ha maguk is része­
sei  lehetnek  a  kutatásnak,  megfigyelhetik,  alakíthatják  az  eseményeket.  
Eközben rájönnek, hogy a tudomány a bizonyítás vagy cáfolat eszközével 
élve vizsgálja a természetet, elsajátíthatják a tényekre alapozott gondolko­
dásmódot. Ez a tanulási kontextus biztosíthatja, hogy az egyén fogékony­
nyá és képessé váljon az új ismeretek megszerzésére, igényelje a tényekre 
alapozottságot,  képes  legyen  saját  véleményét  érvekkel  alátámasztani  és 
vitákban ütköztetni más nézetekkel.
A  tudás  iskolai  kontextusbeli  alkalmazása magában  foglalja  a  tantár­
gyak  közötti  kapcsolatok  feltárását  és  felhasználását  is. Végső  soron  az 
egyén  belső  világa  az,  ahol  a  különféle  ismeretterületek  találkozhatnak, 
egymást  kiegészíthetik,  vagy  éppen  ellentmondásba  kerülhetnek. A  ter­
mészeti  jelenségek mennyiségi  viszonyai  a matematika  segítségével  ele­
mezhetők,  a  mindennapi  alkalmazást  a  technika  és  életvitel  keretében 
tanultak erősíthetik. A tudás tartósságát érzelmi motívumokkal, a magyar 
nyelv  és  irodalom,  a  történelem,  az  ének­zene  vagy  a  vizuális  kultúra  
eszközei fokozhatják. Az e területek és tevékenységek közötti leggyengébb 
kapcsolatokat az utalások, említések jelentik. Minél közelebb kerülnek tér­
ben és időben ezek a kontextusok, annál inkább erősíthetik egymás hatását, 
hatékonyabban formálhatják a tanulók személyiségét. A tehetséggondozás 
is egyre inkább felismeri a tantárgyközi projektek jelentőségét, ezek között 
gyakran szerepelnek a természethez kapcsolódó témák. Ha a tehetséggon­
dozást a tanulói sokféleségre vetítjük, akkor az ilyen komplex szituációk­
ban mindenki megtalálhatja  érdeklődésének,  igényének megfelelő  szere­
peket,  tanulási módokat. Alkalmazhatja meglévő  tudását  és  képességeit, 
kimenetként pedig rugalmasabb, adaptívabb tudásra tehet szert.
A természettudományos tudás alkalmazása trilaterális viszonyrendszer­
ként  is  értelmezhető,  amelynek  sarokpontjait  az  ember,  a  természet  és  a 
technológia  alkotja. Az  élek mentén olyan kapcsolódások  jelennek meg, 
mint  az  ember­természet,  ember­technológia,  technológia­természet,  de 
valójában a három dimenzió minden esetben kölcsönhatásban van egymás­
sal. Az emberrel kapcsolatos  tudásterületek fókuszában a  testi­lelki meg­
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határozottságunk, egészségünk, megismerési képességünk áll; a természet 
vizsgálata az élő és élettelen rendszerekre, a földi és a kozmikus környe­
zetre irányul, míg a technológia a mesterséges környezettel, az anyagok és 
erőforrások használatával foglalkozik. Mindegyik tudás és képességterület 
további, személyes, társadalmi és a globális szintekre tagolható, de ebben a 
hierarchiában is fontosak a szintek közötti kölcsönhatások.
A  természet  egy másik  értelmezésben  (von Bertalanffy,  1968)  hierar­
chikus komponensrendszer, amelyet a szerveződési szintek egymásba épü­
lése  jellemez. A szintek közötti  átmenet új mozgásformákat,  rendszerjel­
lemzőket generál; legösszetettebb szint az élet, amelyet önmagában is több 
szerveződési  szint  alkot,  egészen  az  értelem  megjelenéséig.  Egy  maga­
sabb szinten megfigyelt jelenség magyarázata visszavezethető alacsonyabb 
szintű  rendszerekre,  ennek  indokoltsága  és  mélysége  az  adott  probléma 
jellegétől  és  a  megoldással  szemben  támasztott  követelményektől  függ.  
Az  anyagok  megfigyelhető  fizikai  tulajdonságai  és  kémiai  átalakulásai 
mögötti anyagszerkezeti okok a részecskemodell alkalmazásával érthetők 
meg, de ha a golyómodell adott szinten elegendő, akkor nem szükséges a 
hullámelméletig visszavezetni a problémát.
Az  egyes  témák,  tantárgyak  közötti  kapcsolatteremtés  a  természettu­
dományok  tanításának  integrált  szakaszában,  de  később,  a  diszciplínák  
szerinti oktatásban is alapvető fontosságú. A közeli transzfer fejleszthető, 
ha a tanítás során tudatosan törekszünk arra, hogy megmutassuk a kapcso­
latokat, összefüggéseket, a tudáselemek egymásra épülését, utalunk a már 
ismert, megtanult dolgokra vagy azokra a témákra, amelyek kapcsolódnak 
az aktuális tananyaghoz, de tárgyalásukra csak később kerül sor. A termé­
szettudományos  témákon  belüli  kapcsolatteremtésnek  kedvez  a  koncent­
rikus vagy a spirális tantervi építkezés, és ezt szolgálják a kereszttantervi 
célok, fejlesztési feladatok is.
3.2.1. Élettelen rendszerek 
Az anyagokkal való ismerkedés a kisgyermekkori tapasztalatokkal indul, 
amelyek elsősorban érzelmi jellegűek. Az első iskolai években fokozatosan  
vezethetők be az anyagokra vonatkozó nyelvi kifejezések, anyagnevek és a 
tulajdonságokra utaló hasonlatok, jelzős szerkezetek. A gyerekek maguk is 
alkothatnak ilyeneket, de a magyar irodalomban is bőven találhatók ilyen 
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témájú versek, leírások. A rajz és vizuális kultúra foglalkozásai keretében 
a gyerekek összekapcsolhatják az anyagismereti fogalmakat és az anyag­
ábrázolás képzőművészeti példáit, módjait. Érdekesek lehetnek számukra 
a színek, formák, felületek, amelyeket természeti objektumok (pl. kövek, 
csigaházak,  levelek,  termések)  rajzolásával,  festésével  tehetnek  érzékle­
tessé, egyúttal kézügyességüket is fejlesztve. A mobiltelefonok kameráival 
akár saját fotókat is készíthetnek, megoszthatják azokat egymás között. Az 
anyagok és  tárgyak megkülönböztetése, párosítása a  technika és életvitel 
tantárgy témaköreihez is kapcsolódik (pl. a háztartásban előforduló tisztí­
tószerek, a ruházati anyagok vagy az anyagok átalakítása, formálhatósága). 
Ebben a korban már lehetőség van a természetes és mesterséges anyagok 
megkülönböztetésére, utóbbiak esetében a gyakorlati foglalkozások tapasz­
talataira építve.
A becslés és mérés  képességének  fejlesztésében  a  környezetismeret,  
a  matematika,  valamint  a  technika  és  életvitel  tantárgyak  működhetnek 
együtt.  Vannak  könnyebben  értelmezhető  mennyiségek,  mint  például  a 
hosszúság vagy a hőmérséklet, melyekről mindennapi  tapasztalatokkal  is 
rendelkeznek a gyerekek. A térfogat, űrtartalom elvontabb fogalmak, de a 
különböző  italok (pl. ásványvíz, üdítők,  tej) vásárlása során alkalmazzák 
a  gyakorlatban. A  tömeg  ezen  a  szinten  nem különül  el  a  súly  fogalmá­
tól, utóbbi a hétköznapokban mint testsúly, a tárgyak súlya vagy a vásárolt 
árucikkek súlya kerülhet elő. A matematikai ismeretek segíthetnek a nagy­
ságrendek  elkülönítésében,  a  sorozatok  képzésében  vagy  az  összeadódó 
és kiegyenlítődő mennyiségek közötti különbség megértésében. A sűrűség 
fogalma  az  érzékelés  és  összehasonlítás  felől  közelíthető  (pl.  az  otthoni 
anyagokból  különféle  arányú  keverékek  előállításával  megfigyelhető  a 
sűrűség változása). 
A halmazállapotokat elsősorban  a  víz  különféle  előfordulásainak  és 
állapotváltozásainak  megfigyelésével  vizsgálhatjuk.  Mivel  elsősorban 
folyékony  állapotú  vízzel  találkozhatunk,  különösen  érdekesek  lehetnek 
a  jég és a gőz mindennapi életben való megjelenései. A technika és élet­
vitel tantárgy keretében például az élelmiszerek fagyasztva tárolását vagy 
a  főzést,  a  gőzzel  történő  tisztítást,  vasalást  beszélhetjük meg. A  gyere­
kek  értelmezhetik  ezeket  a  változásokat,  felszínre  hozva  naiv  elképzelé­
seiket, de a részecskemodell bevezetése is  lehetséges különféle szemcsés 
anyagokkal végzett gyakorlati foglalkozásokon. Az anyagátalakítási lehe­
tőségek között  a  technika  és  életvitel  órákon megjelenik  a  szilárd  testek 
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alakváltozása, változtathatósága is, ami a szilád és a folyékony állapot pon­
tosabb értelmezését teszi lehetővé. A hőmérséklet­változással járó átalaku­
lások egyszerű mérésekkel követhetők, az adatokat arányossági gondolko­
dással, matematikai  reprezentációval  lehet  elemezni. A magyar  nyelv  és 
irodalom tantárgyban is megjelenik a víz mint a versek, mesék témája, a 
gőzzel,  a  vízzel  és  a  jéggel  kapcsolatos  hasonlatok, metaforák,  szólások 
egyszerre fejlesztik a gyerekek kifejezőkészségét és természetszemléletét.  
A rajz és vizuális kultúra tantárgy ehhez társulva bemutathatja a víz megje­
lenését különböző műalkotásokban.
A keverékek  összetevői közötti  arányosság matematikai  reprezentáci­
óval szemléltethető, sorozatok képezhetők, értelmezhető a hígítás, sűrítés 
fogalma. Ennek a mindennapi életben való alkalmazása a technika és élet­
vitel tanórák keretében a háztartási tisztítószerek (mosószerek adagolása), 
italok (tejek zsírtartalma), anyagátalakítási eljárások (festékek, ragasztók) 
vizsgálata során  lehetséges. A keverékek készítésének speciális eseteként 
az oldódás is ebben a körben jelenhet meg (só, cukor oldódása), de előfor­
dulhat a  rajz és vizuális kultúrához kötődő foglalkozásokon  is; például a 
vízfestékek, a tempera, illetve a nem vizes oldószerű festékek összehason­
lítása is tanulságos lehet. Akár a technika és életvitel, akár a rajz és vizuá­
lis kultúra tanórákon lehetőség van különféle anyagok vízben való viselke­
désének megfigyelésére, összehasonlítására, például a gipsz, az olaj vagy a 
tea esetében.
Az égés  vizsgálata  ebben  a  korban  kevésbé  elméleti,  mint  inkább  
gyakorlati szempontból fontos. A matematikai logika, a halmazokba sorolás 
segíthet az égés feltételeinek tisztázásában, az éghető, nem éghető anyagok 
csoportosításában, a gyulladási hőmérséklet értelmezésében. A levegő mint 
az égés feltétele kevésbé nyilvánvaló, de a gázok anyagszerűségét a tech­
nika és életvitel  foglalkozásokon  is be  lehet mutatni például a  szénsavas 
italok vizsgálatával. Szemléltethető a szén­dioxid égést nem tápláló sajá­
tossága is, ahonnan a tűzoltás módjai, a biztonság, a baleseti helyzetekben 
való viselkedés felé lehet továbblépni. Ide kapcsolhatók az ének­zenében 
előforduló tűzzel kapcsolatos dalok vagy a magyar nyelv és irodalomban az 
anyagi tulajdonságokra használható jelzők, hasonlatok.
Az élelmiszerek, ételek  nem  csak  a  táplálkozási  szükségletünket  
elégítik  ki,  az  étkezési  kultúra  adott  fokán  érzékszervi  és  esztétikai 
élményt is nyújtanak. A különféle népek konyhájában az alapanyagok és 
ételkészítési eljárások, ízek és látványok sokféleségét lehet megcsodálni. 
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A tanulmányok kezdetén már a legtöbb gyerek rendelkezik preferenciák­
kal, vannak kedvelt és elutasított ételei, de ezek a szokások még tudato­
san alakíthatók. A  történelem,  társadalmi és  állampolgári  ismeretek  tan­
órákon  is  szerepelhetnek  az  étkezési  szokások,  hagyományok,  szó  lehet 
a  fontosabb  alapanyagok  eredetéről,  az  előállításukkal  járó  tevékenysé­
gekről, munkaformákról. A technika és életvitel tantárgy is foglalkozik az 
egészséges táplálkozás alapelemeivel, a tanulók a gyakorlatban is össze­
állíthatnak étrendeket, elkészíthetnek egyszerűbb ételeket. A természettu­
dományos ismeretek alkalmazásával megállapíthatják az adott élelmiszer  
eredetét,  csoportokat  képezhetnek,  szempontokat  állíthatnak  fel  például 
az  egészséges  és  kevésbé  egészséges  ételek  besorolására.  Fontos,  hogy 
megismerkedjenek a fogyaszthatóság és az eltarthatóság fogalmával, azok 
kémiai  és  mikrobiológiai  okaival,  ismerjék  fel  a  termékeken  található, 
ezzel kapcsolatos jelöléseket. Néhány kifejezés értelmezésével a magyar 
nyelv és irodalom órákon is foglalkozhatnak a tanulók (pl. színezék, állag­
javító,  természetazonos), alkalmazhatják a természettudományos tudásu­
kat. A rajz és vizuális kultúra  tanórákon gyümölcsök, ételek festményen 
vagy fotókon való ábrázolását nézhetik meg (csendéletek), az ének­zene 
tanulása során dalokban ismerkedhetnek érdekes ételekkel (pl. dödölle).
A kölcsönhatások  világát  elsőként  a  mozgások  vizsgálatával  fedez­
hetik fel a tanulók. Ehhez szükségük van a mennyiségi szemlélet erősíté­
sére, a matematikai gondolkodás fejlesztésére. Besorolásokat végezhetnek  
például  a  hely­  vagy  helyzetváltoztató  mozgások  halmazába,  sorozatot 
képezhetnek  a mozgó  dolgok  sebességét  alapul  véve.  Pontosítaniuk  kell 
az időről alkotott elképzeléseiket, összekapcsolniuk a pontos mérés szük­
ségességét  és  eszközét.  A  mozgásjelenségek  iskolai  környezetben  zajló 
megfigyelése ebben az életkorban is lehet többszempontú, egyszerű mecha­
nikai  kísérletek  (pl.  játékautókkal),  anyagmozgások  (folyadékáramlások) 
vagy az élőlények mozgásai vizsgálhatók valóságos vagy virtuális módon 
(animációk, képek, filmek). A mozgás kapcsán bevezethető az erő fogalma 
is, annál is inkább, mivel köznapi értelemben ismert a gyerekek számára. 
A testnevelés és a sport is ad egyfajta értelmezést, de a technika és életvitel 
tantárgyban az anyagok formálása során is találkozhatnak vele a tanulók.
Az energia a természettudományok egyik kulcsfogalma, ami ebben az 
időszakban a gyerekek számára még kevéssé ismert, bár már rendelkeznek 
a  fogalomkörbe  tartozó mindennapi  tapasztalatokkal. Az  égés  felől  való 
közelítés  segíthet  a  tüzelőanyagok  energiahordozóként  való  értelmezésé­
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ben; a munkavégzéssel való összefüggést az elektromosság alapján  lehet 
bemutatni. A  mennyiségi  szemléletet  fejlesztheti,  ha  a  tanulók  arányos­
ságot  tudnak  felfedezni  egyrészt  a  fajlagos  energiatartalom,  másrészt  a  
felhasznált mennyiség és a keletkező energia között. Erre egyszerű adatso­
rok matematikai összehasonlításával van lehetőségük. Összefüggést talál­
hatnak az emberi tevékenységek és azok energiaszükséglete között, a tör­
téneti  vonatkozásokat  a  történelem,  a  gyakorlati  kérdéseket  a  technika  
tantárgyban vizsgálhatják.
3.2.2. Élô rendszerek
Az élet mint elvont  fogalom még a  tudomány által sem teljesen feltárt, 
az első iskolai években még inkább az élőlények, az emberi élet vagy az 
ismerősebb állatok jutnak eszükbe erről a gyerekeknek. Mélyebben kémiai 
szinten vagy fizikai alapelvek alapján lenne értelmezhető, de itt még leg­
feljebb az élőlények testét felépítő néhány jellegzetes anyag (pl. bőr, csont, 
szőr) vagy a táplálékcsoportok (tej, hús, gabonafélék) vizsgálhatók. Az élő 
eredetű,  de  holt  anyagok  és  az  eleve  élettelen  anyagok  közötti  különb­
ségtétel még zavarokat okozhat ebben a korban. A megfigyelhető életje­
lenségek felsorolása, csoportosítása (önmozgás, anyagcsere, szaporodás) 
már elvezet a környezettel való sajátos kapcsolathoz. A fogalom tágítása 
mellett  fontos  az  élet  védelméről  való  gondolkodás.  Ehhez  az  életviteli 
témakörök  tanulása  is  kapcsolódik,  a  növényápolás,  az  állatgondozás,  a 
felelős állattartás megismertetésével. A rajz és vizuális kultúra keretében a 
tanulók állat­ vagy növényábrázolásokat készíthetnek, alkalmazva bioló­
giai tárgyú megfigyeléseiket.
A növények témaköre magába foglalja a felépítés és működés, valamint 
a sokféleség vizsgálatát. A magasabb rendű növények testfelépítése vizs­
gálható a matematikában tanult szimmetria vagy a rajz és vizuális kultúrá­
ban megjelenő formaelemek megfigyelésével. A növényi test (szár,  levél, 
fakéreg) anyagainak fizikai vizsgálata során a keménység, érdesség, min­
tázat  jellemzőit  lehet azonosítani, növénycsoportokhoz  rendelni. A növé­
nyi eredetű anyagok kémiai szempontból  is csoportosíthatók, ennek egy­
szerűbb esete pl. a gyümölcsök és zöldségek édes  íz, azaz cukortartalom 
szerinti  osztályozása. Az  élet  szerveződési  szintekben  való megjelenését 
az  egyed  és  az  életközösség  megkülönböztetésével  lehet  megvilágítani.  
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Ebben segíthetnek a művészi természetábrázolások, akár a képzőművészet 
vagy a film, akár az irodalom eszközeivel. Az élővilág ciklusai, az évszakos 
változások is leírhatók íly módon, a festői őszi színek kapcsán a színanya­
gok kémiája is szóba hozható. A technika és életvitel a fa, a papír, a növé­
nyi szálak eredetét, fajtáit vizsgáló foglalkozásokkal kapcsolódhat ehhez a 
témakörhöz. A tanulók egyszerű növényápolási munkákat is elvégezhetnek 
(ültetés, öntözés, talajlazítás) amit kapcsolatba hozhatnak a növények élet­
szükségleteivel.
Az állatok a növényekhez hasonlóan vizsgálhatók, néhány csoportjuk 
akár  iskolai  környezetben  is  tartható. A  testszimmetria  viszonyaiban  itt 
már  a  kétoldali  részarányosság  a  jellemző,  a  testtájak  tagozódásában  is 
sok a közös vonás. Az állatok csoportokba való sorolását a külső bélyegek 
alapján végzik  a  tanulók,  de már  itt  is  felhívható  a figyelmük  az  olyan 
apróbb  formai  elemekre,  mint  például  a  fogazat  vagy  az  ujjak,  végta­
gok és azok módosulásai. Mivel nehezen szerezhető elegendő közvetlen 
tapasztalat, különös jelentősége van az állatábrázolások megismerésének, 
amire  a  rajz  és  vizuális  kultúra  vagy  az  irodalom eszközei  adnak  lehe­
tőséget. A magyar nyelv és  irodalomban egyes állatfajokat  leíró versek, 
ének­zenében például az állatokkal kapcsolatos dalok, a rajz és vizuális 
kultúrában az állatok, életközösségek ábrázolása kapcsolható össze a ter­
mészettudományos ismeretekkel. A technika és életvitel tantárgy kereté­
ben a biológiai ismeretekre alapozva sajátíthatják el a hobbiállatok gondo­
zásának alapjait, a felelős állattartás gyakorlati ismereteit. A magyar nyelv 
és irodalom órákon a házi kedvencek, a házban és a ház körül élő állatok 
és egy­egy (az ember számára) lényeges tulajdonságuk megnevezése kap­
csolódik ebbe a témakörbe. 
Az ember  természettudományi  szempontú  vizsgálata  ebben  az  idő­
szakban alapvetően a biológiai  felépítés  és  az  életfolyamatok vizsgálatát 
jelenti,  főként  az  egészségnevelés  szempontjait  követve. Az  ember test-
felépítése  számos azonosságot mutat a gerincesek csoportjának általános 
jellemzőivel, de az emberi fajon belüli sokféleség új szempontként merül 
fel. A mérhető tulajdonságok statisztikus jellegének átgondolása fejleszti a 
valószínűségi szemléletet  is egyszerűbb mérések, adatértelmezések segít­
ségével. Fontos társadalomismereti kapcsolódások jelennek meg, mint pél­
dául  a  rasszok  különbözősége  ellenére  fennálló  lényegi  azonosság,  vagy 
a  saját  testkép,  a  divatok  által  befolyásolt  ideálok  problémája. A  rajz  és 
vizuális  kultúra  keretében  megismert  emberábrázolásokon  megfigyelhe­
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tőek  a  különféle  testtartási  jellegzetességek,  de  ilyen  fotókat,  videókat  a 
tanulók  is készíthetnek, ezzel  tanulmányozhatják saját  testük működését.  
Az ember életfeltételei az egészséges életmóddal, környezettel összefüg­
gésben vizsgálhatók. Néhány levegőszennyező forrás és anyag, a sugárzások 
(pl. UV) hatása vagy a higiénia fontossága lehet téma, ezek fizikai, kémiai, 
biológiai alapjait összekapcsolva az életviteli ismeretek néhány gyakorlati 
elemével (pl. tisztaság és rend). Testünk működésének olyan mérhető jellem­
zői, mint a légzés­ és a pulzusszám összefüggésbe hozhatók a mindennapi 
tevékenységeinkkel; a nyugalmi állapotban és terhelés alatt mért adatok rög­
zítése, összehasonlítása a közöttük lévő korrelációra is rávilágít. Az ember 
egészsége témakör realisztikus kontextusban tárgyalható, de egyes betegsé­
gek összefüggésbe hozhatók a fizikai, a kémiai vagy a biológiai okokkal.  
A betegségtünetek közül például a láz vagy a bőrtünetek kapcsolódnak testi, 
fizikai elváltozásokhoz. A rendszeresség is segíthet az egészségmegőrzés­
ben. Ezt a szemléletet a napirend és a hetirend tervezésével lehet erősíteni, 
ami az adatkezelés matematikai készségét is fejleszti. A rendszeresség fon­
tos az étkezésekkel kapcsolatban is, étrendtervezést a technika és életvitel 
foglalkozásokon is végezhetnek a tanulók, alkalmazva a tápanyagcsopor­
tokról tanultakat. Magyar nyelv és irodalom tanórákon sor kerülhet az étke­
zéssel kapcsolatos szokások gyűjtésére, elemzésére. Az egészség speciális 
területe a mentális, emocionális, szociális egészség. Ezt legjobban a rajz és 
vizuális kultúra, a médiaismeret által bemutatott, érzelmeket kifejező ábrá­
zolásokhoz  kapcsolódva  ismerhetik meg  a  tanulók. Az  emberi  szervezet 
számára hasznos és káros anyagokra, a drogok veszélyeire való figyelem­
felhívás részeként néhány fontosabb anyagcsoport is megnevezhető, össze­
kapcsolva a kémiai besorolást és a biológiai hatást.
Az életközösségek a biológiai szerveződés magasabb szintjén álló élő­
lénytársulások és az élettelen környezeti tényezők együtteseként értelmezhe­
tők. A gombák, növények és állatok fizikai, kémiai létfeltételei már alapszin­
ten is vizsgálhatók. A levegő, a vizek, a talaj kezdetben egységes anyagként 
jelennek meg, de a keverékek, oldatok megismerésével ez a kép is módosul. 
A jellegzetes életközösség­típusok megkülönböztetésében a képi ábrázolá­
sok is segítenek. A rajz és vizuális kultúra tanórákon a gyerekek megfigye­
léseik alapján maguk is készíthetnek rajzokat,  festményeket. A társadalmi 
vonatkozások − például az emberi tevékenység hatása az életközösségekre, 
a személyes életmód néhány következménye vagy a fő gazdasági tevékeny­
ségek − a technika és életvitel vagy a társadalmi és állampolgári ismeretek 
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tantárgyak  keretében  vizsgálhatók. Az  élőlények  csoportokba  sorolása,  a 
közöttük lévő (pl. táplálkozási) kapcsolatok felismerése fejleszti a matema­
tikai gondolkodást, a halmazok és a relációk kezelési képességét is. Ehhez 
a  témakörhöz  kapcsolódik  a  környezet­  és  természetvédelem  szerepének, 
szükségességének megértése, ami tantárgyközi feladatként a tanulás minden 
színterén megjelenik;  érzelmi motívumok  kapcsolódnak  hozzá,  például  a 
rajz és vizuális kultúra vagy a magyar irodalom tantárgyak részeként.
3.2.3. Föld és a világegyetem
A térbeli tájékozódás  földrajzi  szempontú  fejlesztése,  a  tájjellemzők,  a 
lakókörnyezeti elemek tudatosabb megfigyelése, csoportosítása összekap­
csolódhat a magyar irodalomban olvasható tájleírásokkal, versekkel vagy 
a rajz és vizuális kultúra keretében látott művészi tájábrázolásokkal. A vál­
tozó  táj,  az épített környezet,  a kultúrtájak  jellegzetességei  társadalomis­
mereti  szempontból  is  vizsgálhatók. A  tájábrázolás,  vázlatrajz  készítése, 
annak alapján való  tájékozódás egyesítheti a  rajz és vizuális kultúra és a 
környezetismeret tanításának szempontjait. A távolságok becslése és pon­
tos mérése között a testrészekhez kapcsolódó természetes mértékek (arasz, 
könyök,  láb,  lépés)  is  használhatók,  ezek  nagysága,  eltérései  a  biológiai 
tudást  alkalmazva  érthetők  meg. Az  adatokban  felismerhetők  a  rész  és 
egész,  a  kisebb­nagyobb matematikai  relációk. A  természet  térbeli kör-
nyezeti folyamatai a fizikai változásokkal (felhőképződés), a Nap járásá­
val, a felszínformáló fizikai erők hatásával függenek össze, de az élővilág is 
jellemezhető térbeli szempontokkal (pl. növényborítás, szintezettség, álla­
tok territóriuma).
Az időbeli tájékozódás  fontos gyakorlati készség, a napi ciklusok, az 
éves  ismétlődések  keretbe  foglalják  életünket.  A  tízes  számrendszertől 
eltérő időkezelés nehézséget okozhat, ebben segíthetnek a matematika tanu­
lásában alkalmazott módszerek: az előtte, utána, korábban, később kifeje­
zések megértése, használata; a folyamatok mozzanatainak időbeli elrende­
zése; az időrend kezelése, vizualizációja.
A földfelszín megismerése  a  felépítő  anyagok csoportosításával kez­
dődhet, ezek biológiai módosítása is közrejátszik a talajképződés folyama­
tában. A mikrobiális talajélet nem nyilvánvaló tény a gyerekek számára, de 
analógiás gondolkodással,  például  a  tej  savanyodásának vagy  a gyümöl­
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csök rothadásának megfigyelésével közelebb juthatnak hozzá. Ok­okozati 
kapcsolatban vizsgálhatók a felszínformáló fizikai erők és a hatásukat meg­
jelenítő felszínformák. Egyszerű modellkísérletekkel a technika és életvi­
tel  foglalkozásokon  elvégzett  anyagátalakítási  eljárásokkal  a  folyamatok 
szemléletessé tehetők.
A vízburok mint magasabb szintű rendszer a víz fizikai és kémiai alap­
tulajdonságait egyesíti magában. Az időjárási változások során megjelenik 
a víz mindhárom halmazállapota és az azokon belüli állapotok sokfélesége 
(csapadékformák, mikrocsapadékok, hó és jég). Az édes és sós víz, a horda­
lékot szállító folyóvíz megkülönböztetése a keverékek, oldatok témakörben 
szerzett tudás alkalmazására ad módot. A felszíni vizek megjelenési formái 
(pl. folyórajzolatok), a felszín alatti vizek hatására képződő formák (csepp­
kövek, barlangok) rajzolása, fotózása, filmeken való tanulmányozása a rajz 
és vizuális kultúra tanórákhoz is kapcsolódik.
Az időjárás, éghajlat összetett folyamatainak megértéséhez a tanulók­
nak alkalmazniuk kell a halmazállapot­változásokkal, a hőmérséklettel és 
a  napsugárzással  kapcsolatos  tudásukat.  Rendelkeznek  tapasztalatokkal 
ezekről a jelenségekről, de a megfigyeléseik és a modellkísérletekben látott 
jelenségek összekapcsolásával pontosíthatják elképzeléseiket. A napi vagy 
évszakos időjárási jelenségek a művészi ábrázolásokban is gyakran előfor­
dulnak, a képek, filmek, irodalmi leírások megmozgatják a gyerekek fantá­
ziáját, formálják a természettel, a természettudomány tanulásával kapcso­
latos érzelmeiket. Készíthetnek is ilyen ábrázolásokat, például az élőlények 
évszakonként változó előfordulásáról, viselkedéséről. A technika és életvi­
tel tanórák keretében átgondolhatják az időjárásnak megfelelő öltözködés 
szempontjait, megtervezhetik az időjárásnak megfelelő öltözetet.
A bolygónk és a világegyetem megismerése a térbeli képzetek bővíté­
sét igényli. Ehhez szükséges a matematikai gondolkodás, a nagyságrendek, 
a rész és egész, a hierarchikus viszonyok alapszintű ismerete. A nagyság­
rendek    átszámított  méretskálával  érzékeltethetőek,  elméletben  ez mate­
matikai,  gyakorlatban  némi  technikai  tudással  készíthető  el. A  gyerekek 
számára nehézséget okoz az égitestek valós mozgásának elképzelése, ami 
akár  szerepjátékként  el  is  játszható. Ehhez kapcsolható  a  látszólagos  égi 
mozgások megfigyeléseken alapuló  leírása. Ebben a  témakörben  jó alka­
lom kínálkozik a gyermeki  fantázia kifejezésére, például  idegen bolygók 
világának lerajzolásában, leírásában, összekapcsolva a médiaismeret, a rajz 
és vizuális kultúra vagy az irodalom tantárgyakkal.
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A természet és a társadalom  viszonyának  vizsgálata  olyan  fizikai, 
kémiai,  biológiai  alapismeretek  alkalmazására  kínál  lehetőséget,  mint  a 
légszennyező gázok, porok, a vízminőséget befolyásoló  tényezők vagy a 
biológiai lebomlás folyamata. Ezekhez kapcsolhatók a technika és életvitel 
tanulásakor  is megismert gazdasági  tevékenységek,  a közlekedés,  építés, 
fűtés,  anyagmegmunkálás. A  történelem,  társadalomismeret  és  állampol­
gári  ismeretek  tantárgy  a  tevékenységek,  a  foglalkozások  és  az  életmód 
felől közelíthet ehhez a kérdéshez. Személyes szinten a környezetkímélő, 
egészséges életmód, társadalmi szinten a fenntarthatóság felé nyithatók ki 
ezek  a  kérdések. A  helyi  környezet  szintjén  megfigyelhető  kapcsolatok, 
jelenségek egy­egy modellértékű példáját filmek vagy irodalmi ábrázolá­
sok is illusztrálhatják; ezek megbeszélése során a tanulók alkalmazhatják 
a természettudományos ismereteiket. Az iskola is lehet modell, például az 
energiatakarékosság, a hulladékok kezelése mutathat jó vagy rossz példát. 
A technika és életvitel tanulása is felhívja a figyelmet az állagmegőrzés, a 
takarítás, a karbantartás és a felelős használat jelentőségére.
3.2.4. Realisztikus kontextusok
A közoktatás kiterjedésével a gyerekek egyre több időt töltenek el az isko­
lában. A tanórai kötöttségek, a formális, osztálytermi tanulás mellett szá­
mos más színtér és tevékenység is megjelenik az iskolákban, kapcsolatok 
és  konfliktusok  alakulnak,  szakkörök,  kirándulások  és  egyéb  programok 
színesítik a diákéletet. Ez a második élettér kapcsolódik az otthoni és a tele­
pülési környezethez is, így a tudás alkalmazásának iskolai és a realisztikus 
kontextusa közötti határvonal nem is annyira térbeli, mint inkább tartalmi. 
Az iskolai tudás a tanulók számára valamilyen tantárgyi összefüggésben, a 
tanár és a tanulócsoport személyével összekapcsolhatóan jelenik meg, míg 
a realisztikus kontextusok komplexebbek, nem strukturáltak, és a szemé­
lyekhez való kapcsolódásuk is összetettebb. Amíg azonban az iskola többé­
kevésbé  uniformizált  és  strukturált  élettér,  addig  a  gyerekek mindennapi 
környezete jóval több szintet és színteret foglalhat magába. A szociokultu­
rális háttér különbségei ezen az áttételen keresztül is okozhatják a tanulói 
teljesítményben  megfigyelhető  jelentős  eltéréseket.  Egyesek  számára  az 
alapvető szükségletek kielégítése sem mindig biztosított, míg mások szá­
mára  a  luxus  is megszokott. Vannak,  akik  sosem  léptek  ki  a  lakóhelyük 
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meghatározott körzetéből, mások a nyári szünetben távoli tájakkal is meg­
ismerkedhetnek.  Nyilvánvaló,  hogy  efféle  szélsőségek  miatt  a  gyerekek 
tapasztalati  tudása,  valóságértelmezése  is  eltérő. A  természettudományos 
tudás alkalmazásának értékelése során ezeket az eltéréseket is figyelembe 
kell venni, mind az előzetes tudás, mind a hétköznapi alkalmazás kontex­
tusainak tervezésében. 
A szociokulturális eltérések figyelembevételével  is kijelölhető néhány 
olyan kontextus, amely tapasztalati háttérrel és vizsgálati tereppel szolgál­
hat a formális vagy az informális tanulás során, de ezek lehetnek a termé­
szettudományos tudás alkalmazásának legáltalánosabb színterei is. Mind­
egyik szituációban felfedezhető az ember­természet­technológia hármasá­
nak valamiféle elegye, kölcsönhatása.
Ebben a részben az általános (mindennapos, mindenkit érintő alaptevé­
kenységek és környezetek), a speciális (esetleges, kevésbé vagy kisebb kör­
ben jellemző, nagyobb diverzitású tevékenységek és környezetek), autenti­
kus és nem autentikus, valamint a társadalmi kontextusok tudásalkalmazási 
területeit, szituációit tekintjük át.
3.2.4.1. Általános területek
Az étkezés  mint  biológiai  szükséglet  kétségkívül  az  ember  szükségleti 
hierarchiájának  alapeleme.  A  létfenntartáshoz  szükséges  minimumtól  a 
konyhaművészetig  terjedő  skálán  a  mindennapi  ételeink,  étkezéseink  is 
elhelyezhetők, beágyazva a család, a nemzet étkezési kultúrájába és beha­
tárolva  az  idő  és  az  anyagi  lehetőségek  által.  Tapasztalati  tudása már  a 
kisiskolásoknak is van, de a természettudományos nevelés feladata ennek 
tudatosabbá tétele. Tisztázható a táplálékszükséglet biológiai háttere, meg­
ismerhetők az egészséges táplálkozás minőségi és mennyiségi kritériumai. 
A  tanulók  ismereteket  szerezhetnek  a  tápanyagcsoportok  jellemzőiről, 
kémiai összetételéről, megvizsgálhatják energiatartalmukat, ennek alapján 
kialakíthatják az életmódjuknak megfelelő étrendjüket, kritika alá véve az 
esetleges táplálkozási hibákat. Az alkalmazást ezen a területen különösen 
elősegíti az érzelmi motívumokkal való párosítás, ehhez némi sütés­főzés 
is hozzájárulhat, akár egy iskolai projektben, akár az otthoni családi mun­
kamegosztásba bekapcsolódva.
A háztartás eszközei és tevékenységei további területeken is szolgál­
hatnak  tanulási  szituációkkal.  Ilyen  lehetőség  a  háztartás  energiafelhasz­
nálásának  vizsgálata;  olyan  alapfogalmak  tisztázása,  mint  például  ener­
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giafogyasztás, mozgási energia, hő, hatékonyság és költség. Vitákra adhat 
alkalmat a szükséges és nem feltétlenül szükséges dolgok meghatározása, 
a takarékos és környezetkímélő szokások fontosságának kiemelése. Alap­
szinten ebben a körben a mindenki által használt világítási eszközök (izzó­
lámpa),  szórakoztató  elektronikai  gépek  (tévé),  háztartási  gépek  (hűtő­, 
mosógép) csoportosítása, működésük néhány fizikai alapelve, takarékos és 
biztonságos használatuk lehet a vizsgálatok tárgya, ügyelve az egyéni hely­
zetek miatti érzékeny kérdésekre. 
A testápolás  szintén  érzékeny  terület,  amely  a  biológiai  alapoktól  a 
testápoló szerek kémiai jellemzőin át az olyan fizikai hatásokig terjedhet, 
mint például a napozószerek UV­védelmi képessége. A családi környezet­
ben szerzett tapasztalatok és a tágabb környezetben zajló (pl. a reklámok, 
ismeretterjesztő műsorok általi) informális tanulás egyéni módon ötvöző­
dik a természettudományos ismeretekkel. A tények figyelembevétele nem­
csak az egészség, de a környezet megóvásában is segíthet.
A gyerekek érdeklődését mindenképpen felkelthetik az öltözködés kérdé­
sei. Ebben meghatározó a divat szerepe, a csoporthoz tartozás kifejezése, de 
csoportosíthatók és vizsgálhatók a különféle ruhaanyagok fizikai tulajdonsá­
gai, áttekinthetők az időjárásnak megfelelő öltözködés szempontjai is. Innen 
tovább lehet lépni általában a hőszigetelés vagy a páraáteresztő képesség kér­
désére. A ruházat elemezhető mint rendszer, ezen belül az egyes ruhadarabok 
funkcióira és azok megfelelő minőségére is rákérdezhetünk.
A lakókörnyezet a  lakást  és  annak  szűkebb  környezetét  foglalja 
magába, természetes és mesterséges elemek jellegzetes elegyeként. Megfi­
gyelhetők benne az építészet anyagai, a házak funkcionális és díszítőelemei 
vagy az infrastruktúra olyan elemei, mint a közművek, a közlekedési rend­
szerek vagy a középületek. A környezet fizikai elemei közül vizsgálhatók a 
levegő, a napfény vagy a víz különféle előfordulásai, szempontként állítva 
az egészséges és fenntartható környezet igényét. 
A közlekedés kontextusa, a mozgással kapcsolatos tapasztalatok a fizi­
kai alapismeretek tanulásába építhetők be. A gyalogos közlekedés is vizs­
gálható tudományos módszerekkel (pl. sebesség, út, pálya), de az autózás 
vagy  a  közösségi  közlekedés  további  lehetőségeket  rejt  (pl.  a  gyorsulás­
sal,  tehetetlenséggel  kapcsolatos megfigyelések). A  járművek működése, 
az üzemanyag, a motor főbb jellemzői különösen a fiúkat érdekelheti, de 
társadalmi szinten nem mellékesek a közlekedési módoknak a levegőminő­
séggel, éghajlatváltozással kapcsolatos összefüggései sem.
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A természeti környezet  mint  tapasztalati  kontextus  egyre  kevésbé 
tekinthető alapértelmezettnek, de bizonyos elemei még a városi környe­
zetben  is megfigyelhetők.  Figyelemmel  lehet  kísérni  a  köztéri  növény­
zetet,  a  fák  évszakos  változásait,  elemezhetők  a  változások  időjárási 
tényezői vagy biológiai  következményei. Ha nem  is mindennapos gya­
korisággal,  de  a  kirándulások,  utazások  alkalmával  legtöbben  találkoz­
hatnak a természetes életközösségekkel, az erdők, rétek jellegzetes élőlé­
nyeivel is. Vizsgálhatók a közöttük működő kapcsolatok vagy az emberi 
tevékenység hatásai. Közvetetten a természet részét képezik az otthon tar­
tott állatok is, ma már inkább a hobbi­, illetve társállatok. Viselkedésük 
megfigyelése, az igényeiknek megfelelő tartásuk a természettudományos 
műveltséget is bővíti.
3.2.4.2. Speciális területek
Ha  a  sport  fogalma  alatt  a  rendszeresen  űzött,  formalizált  sportágakat  
értjük,  akkor  azok  népszerűségétől  vagy  elérhetőségétől  függően  lehet 
szűkebb vagy tágabb az érintettek köre. Másféle tapasztalati és alkalmazói 
kör az aktív sportolóké. Nézőként  jóval  többen rendelkezhetnek  ismere­
tekkel az egyes sportágakról,  sőt ma már a számítógépes  játékok között 
is  találunk virtuális  sportszimulációkat. A  sportmozgások fizikai  leírása, 
a gyakorlás közbeni mozgásélmények  jól beépíthetők a  tanulási helyze­
tekbe, a tudás alkalmazásakor mindez előhívható. Az erő, a sebesség vagy 
a mozgás megtervezése és  irányítása a  legtöbb sportnak fontos eleme, a 
sporteszközök anyaga és kivitelezése is érdekes kérdéseket vet fel. Ennek 
a kontextusterületnek része a sportoló szervezete, a felkészülés és a telje­
sítmény optimalizálása, az edzésmunka vagy a táplálkozás is.
Az utazás olyan szabadidős tevékenység, amelynek kevésbé költséges 
formái sokak számára elérhető. A lakókörnyezetből kilépve új  tapaszta­
latokra  tehetünk  szert, megismerkedhetünk akár  távoli  tájakkal,  életkö­
zösségekkel is, találkozhatunk a megszokottól eltérő épített környezettel. 
Ezek az élmények meg  is oszthatók, az utazó elmesélheti  tapasztalatait 
másoknak.  Ha  mégsem  részesülhet  valaki  az  utazások  nyújtotta  élmé­
nyekben, a tematikus tévécsatornák útifilmjei, természetfilmjei nyújthat­
nak hasznos információkat. Lehetőséget adnak a földrajzi, biológiai isme­
retek alkalmazására is a valós vagy virtuális utazások, érdekes útvonalak 
tervezhetők, felkereshetők a földrajzi nevezetességek, megfigyelhetők a 
távoli tájak élőlényei.
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A természetjárás nemcsak mint iskolai kirándulás lehet érdekes tanu­
lási lehetőség, de része lehet az egyéni, családi vagy közösségi szabad­
idő eltöltésnek is. Az itt szerzett tapasztalatok jobb megfigyelővé tehetik 
a  gyerekeket,  ezt  a  tudást  is  alkalmazhatják  a  tanulás  során. A  termé­
szetjárás mint alkalmazási kontextus alapozható az egészséges életmód  
gyakorlati megvalósítása, a rendszeresség, a megfelelő terhelés, az éle­
lem  vagy  felszerelés  és  ruházat  összeállítása  biológiai,  kémiai,  fizikai 
ismeretekre.
A barkácsolás,  a  kreatív  otthoni  alkotómunka,  a  lakberendezés,  
szépítés a család közös  tevékenysége  lehet. A gyerekek sok  tapasztalatot 
szerezhetnek az anyagok sokféleségéről, alakítási lehetőségeiről, így moti­
válttá válnak a további vizsgálatokra is. A kémiai és fizikai tulajdonságok 
ismeretében  a  későbbiekben  célszerűbben  és  hatékonyabban  végezhetik 
ezeket az otthoni munkákat. Kiemelt terület lehet a lakások hőszigetelése, 
ami nemcsak költségcsökkentés, hanem a klímavédelem céljait is szolgál­
hatja. A lakásban felhasznált anyagok egészségre gyakorolt hatása kémiai 
és biológiai ismeretek alapján ítélhető meg, a bútorok esetében a mechani­
kai szilárdság és az ergonómiai megfelelés lehet vizsgálati szempont.
A kertművelés és állattartás  kisebb vidéki  településeken ma  is  jel­
lemző,  de  így  sem  tekinthető  általánosan  ismert  kontextusterületnek.  
Az asztalunkra kerülő gyümölcsök, zöldségek, állati eredetű élelmiszerek 
mint biológiai objektumok is vizsgálhatók, érdekes lehet az összetételük, 
eredetük  és  funkciójuk. Megfigyelhető  a kerti  növények,  a  háznál  tartott 
állatok fejlődése is, a tapasztalatok beépíthetők a formális tanulásba, annak 
eredménye pedig visszacsatolható olyan tevékenységekbe, például mint a 
növények és állatok életfeltételeivel kapcsolatos tudás.
A különféle szülői munkakörnyezetek is szolgálhatnak tanulási kontex­
tusként, hiszen a legtöbb gyerek vagy személyesen tapasztalta, vagy szü­
lei elmondása alapján  ismerte meg ezeket. Ez a  tanulási  forma, a  szülők 
munkájának  megfigyelése,  a  fokozatos  bekapcsolódás  lehetett  az  embe­
riség  legősibb  tanulási  formája. A mai munkakörnyezetek  igen  sokfélék,  
egy­egy területen viszonylag kevesen dolgoznak, de jó néhánnyal megis­
merkedhetnek a tanulók akár csoportos üzemlátogatásokkal vagy közvetve, 
fotók,  filmek  és  beszámolók  alapján  ezek  közül. Találkozhatnak  érdekes 
anyagokkal,  gépekkel  és  eljárásokkal, melyekhez  számos  fizikai,  kémiai 
vagy biológiai ismeret kapcsolható. Az ismeretek akkor is alkalmazhatók 
lesznek, ha később a szaktudásukat ilyen irányba fejlesztik.
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A múzeumok és kiállítások egy­egy tudásterülethez kapcsolódnak, kitá­
gítják annak időbeli vagy tematikai horizontját. Ilyen például a Magyar Ter­
mészettudományi Múzeum, a Közlekedési Múzeum, a Csodák Palotája vagy 
a Fővárosi Állat­ és Növénykert, de vidéki városokban is találhatók is hasonló 
létesítmények. A  múzeumi  foglalkozásokon,  tanulmányutakon  a  gyerekek 
nem csupán megfigyeléseket végezhetnek, interaktív tanulásra is van lehető­
ség. A tudást itt inkább rejtetten alkalmazzák, a megfigyelőben kérdések fogal­
mazódnak, amelyek a meglévő tudás alkalmazásával válaszolhatók meg.
3.2.4.3. Autentikus és nem autentikus kontextusok
A realisztikus kontextusbeli alkalmazás esetében akkor beszélhetünk auten-
tikus szituációról, ha azzal kapcsolatban a tanulók rendelkeznek valamiféle 
személyes  tapasztalattal,  saját  életükben  átélt  élménnyel.  Ezek  elsősorban 
személyesek, a közvetlen környezethez, tipikus élethelyzetekhez kapcsolód­
nak, míg a nem autentikus problémák a  távolabbi,  társadalmi vagy globá­
lis  szintre vonatkoznak. Ezeket a minősítéseket árnyalhatja, hogy a gyere­
kek világában keveredik a közvetlenül átélt valóság és a közvetett, virtuális 
valóság. Természettudományos vagy ahhoz kapcsolható tematikus televíziós 
csatornák, fantasy filmek vagy a számítógépes játékok gyakran mutatnak be 
olyan szituációkat és problémákat, amelyeket a gyerekek úgy élnek át, hogy 
a szerzett élmények és tapasztalatok belsővé, személyessé válnak. Ilyen lehet 
például az éghajlatváltozás következményeinek bemutatása egy jegesmedve 
sorsán keresztül, vagy az esőerdők pusztulására figyelmeztető természetfilm.
Olyan virtuális környezetek és alkalmazások segítik a valós vagy az infor­
mációs térbeli tájékozódást, mint a Google, a Google Earth vagy a GPS tech­
nológia, mindez akár az egyre okosabb telefonokban, kézbe vehető módon. 
A  gyerekek  ebbe  a  világba  születnek,  ebben  szocializálódnak,  így  válnak 
„digitális bennszülöttekké”. Hogy ki mennyire képes interiorizálni ezeket az 
információkat és élményeket, az legalább annyira különböző, mint a szocio­
kulturális és a gazdasági helyzettől függő valós élettapasztalatok. 
3.2.4.4. Társadalmi kontextusok
A természettudományos nevelés társadalmi felelőssége, hogy erősítse a tanu­
lók  jövőorientáltságát. Nyitott  gondolkodást  kell  kialakítani,  amely képes 
befogadni az új kutatási eredményeket és a tudomány részeként értelmezi 
a modellek cserélődését. Nem  lezárt  tudásrendszert kell  átadni a  tanulók­
nak, hanem a kutatás folyamatát kell velük megismertetni, érzékeltetve azo­
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kat a „forró pontokat”, amelyeken új eredmények várhatók. A jövőre való 
felkészítésnek  része  a  tudományos  előrejelzés módszertanának  és  legfon­
tosabb alkalmazásainak bemutatása is. Ha a társadalom megbízik ezekben, 
akkor még a jelenben adott a lehetőség a jövő befolyásolására. Azzal is tisz­
tában kell azonban lenni, hogy az előrejelzések kiszámíthatóan bizonytala­
nok, tehát a következtetések és következmények csak adott határokon belül 
állapíthatók meg. Globális szinten ilyen alternatív jövőmodellek jellemzik 
az éghajlat­változási előrejelzéseket. Napjainkban azonban fokozottan kell 
ügyelni arra, hogy a tanulókban ne alakuljon ki a jövőtől való félelem.
A természettudományok az objektív valóság vizsgálatára alakultak ki, a fizi­
kai jelenségeket, az anyag kémiai jellemzőit és változásait vagy az élő rendsze­
reket kutatják. Az emberi gondolkodással és viselkedéssel, a különféle szintű 
közösségekkel a társadalomtudományok foglalkoznak. A természettudományos 
nevelés sokáig megtartotta ezt az elhatárolódást, a tantervekben a fizika, kémia, 
biológia  diszciplináris  ismeretei  sorakoztak,  szigorúan  megtartva  az  egyes 
szaktudományok belső struktúráját. A tudomány fejlődése gyorsuló és töretlen, 
társadalmi szinten vele párhuzamban növekszik a jólét. A változások kritikus 
tömegéhez érkezve azonban problémás kérdések is felmerülnek. Néhány terület 
szinte berobbant a köztudatba, így például az atomenergia vagy az első műhold. 
Más területekről a kutatók jelezték a válságjelenségeket, mint például az 1972­
ben a Római Klub által kiadott: „A növekedés határai” című jelentésben. A Föld 
erőforrásainak végessége és a növekvő felhasználás konfliktusa indította el a 
fenntartható  fejlődésről  való  gondolkodást  (Meadows, Meadows, Randers 
és Behres, 1972). A 21. századra új kérdések is megjelentek, hozzáférhetővé és 
megváltoztathatóvá vált az élet kódja, a DNS­molekula. A szilárdtest fizika és a 
mikroelektronika eredményeire alapozva robbanásszerű fejlődésnek indultak a 
globális informatikai rendszerek, az Internet, a mobiltelefónia vagy a GPS (és a 
szupertitkos felderítő­elemző rendszerek).
A  tudomány  és  a  technológia  fejlődése  megállíthatatlan,  de  az  iránya 
sokakban kétségeket ébreszt. Talán hasonló volt a helyzet ha a tűz vagy az 
elektromosság használatba vételére gondolunk. A mai technológiák rendkívül 
bonyolultak, összhatásuk pedig szinte kiszámíthatatlan. A természettudomá­
nyos nevelés feladata, hogy érzékelhetővé és érthetővé tegye a jövőbe mutató 
folyamatokat, megértesse a tudományos megismerés lényegét, a benne rejlő 
lehetőségeket és az alkalmazás felelősségét. A természettudományos műveltség 
fogalmába ma már nem csak a szaktudományos ismeretek tartoznak. A tanu­
lóknak maguknak is cselekvően kell megtapasztalniuk a tudomány működé­
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sét, eközben el kell sajátítaniuk azokat a gondolkodási és gyakorlati készsé­
geket, amelyek hasznosíthatók a mindennapi életükben felmerülő problémák 
kezelésében. Szert kell  tenniük azokra az értékekre és attitűdökre, amelyek 
alapján  személyes  életmódjukat  alakíthatják,  felelős  döntéseket  hozhatnak.  
A problémák  felismerése mellett  fontos  a  pozitív  szemlélet,  az  egyén  cse­
lekvési  lehetőségében való hit  és  a  társadalmi  rendszerekbe vetett bizalom 
is. Iskolai kontextusban ezek a kérdések megjelenhetnek a történelem, a tár­
sadalmi  és  állampolgári  ismeretek,  az  etika,  erkölcstan  tantárgyakban,  de 
a művészeti  tárgyak, az  irodalom, a  rajz és vizuális kultúra  felől  is kaphat 
érzelmi megerősítést a társadalomorientált természettudományos nevelés.
3.3. A tudásalkalmazás online mérése  
különbözô kontextusokban
A tudásalkalmazást olyan feladatokkal mérjük, amelyek nem az iskolában 
tanultak  reprodukálását kérik,  hanem a  tanulók  számára újszerűek, meg­
oldásukhoz  a  tudás  aktiválása  és  adaptálása  szükséges. A  tudásalkalma­
zás online mérésében használt  feladatok  típusait  ebben  az  alfejezetben  a 
3.1. ábra felosztását követve, kontextusok szerint tárgyaljuk.
3.3.1. Iskolai kontextusok
Iskolai  kontextusban  az  alkalmazás  szorosan  kötődik  a  tananyag  által 
körülhatárolt tartalmakhoz. Az alkalmazás  a tantárgyi tudásszintmérésben 
megszokott  feladattípusokkal  mérhető. A  feladatok  követik  a  természet­
tudományok  logikáját,  és  a  szaktudományok  terminológiáját  használják. 
A tudás alkalmazásának a tanítási gyakorlatban leginkább ismert módja a 
megtanult ismeretek felhasználása a tanuló számára nem ismert feladatban, 
egy jelenség magyarázatában vagy kísérlet elemzésében.
A természettudományos tantárgyakon belüli kapcsolatteremtést lehe­
tővé teszi a magyarázatok megfogalmazása, olyan szituációk értelmezése, 
amelyek kapcsolatban vannak a tanult ismeretekkel, de a tanulás folyamán 
nem kerültek elő. Ilyen például az A1. feladatban a sűrűség fogalmának, az 
A2. feladatban a közegellenállás hatásának megértése.
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A1. feladat
A2. feladat
Az A3. feladatban  az  időjárási  elemek  tulajdonságainak  vizsgálatára 
vonatkozó  tudás  alkalmazása  szükséges.  A  tanulónak  fel  kell  ismernie, 
hogy a megadott eszközök segítségével melyik időjárási elem mely tulaj­
donságát lehet vizsgálni. Az A4. feladat a hétköznapi tapasztalat és az azt 
modellező kísérlet összekapcsolását igényli.
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A3. feladat
A4. feladat
Számos  lehetőség  van  a  természettudományos  diszciplínák közötti 
tudástranszfer mérésére  is. A fizika  és  a  kémia  által  leírt  törvényszerű­
ségek  ismeretében  érthető meg  számos,  a  földrajzban  és  a  biológiában 
tárgyalt jelenség. Ilyen például a földrajzban a víz körforgása a természet­
ben; a csapadékfajták jellemzői és keletkezésük; a levegő felmelegedése, 
áramlása, páratartalma, nyomása; a szél, a víz felszínformáló munkája; a 
napsugarak beesési szöge; az égitestek jellemzői (A5. feladat), a földfel­
szín felmelegedése (A6. feladat).
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A5. feladat
A6. feladat
Fizikai  ismeretek alapján érthető meg számos biológiai  tárgyú téma, 
például a  légzés, anyagszállítás, hőszabályozás folyamatai vagy a rova­
rok, vándormadarak tájékozódása. Ugyanaz a fizikai fogalom (pl. a hal­
mazállapot­változások, azon belül is a párolgás) több tantárgyban is elő­
kerülhet. Az A7. feladat megoldásához a párolgás fogalmának ismerete, a 
víz körforgásának értelmezése és matematikatudás alkalmazása egyaránt 
szükséges.
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A7. feladat
A8. feladat
Legördülő listában (a feladatban levő sorrendben): 
Válassz! több / kevesebb
Válassz! több / kevesebb
Válassz! kisebb / nagyobb
B. Németh, Korom, Nagy L.-né, Kissné, Veres, Adorjánné, Makádi és Radnóti
150
A természettudományok tanulása során gyakran van szükség a kémiai 
és a biológiai tartalmak közötti tudástranszfer működésére. Kémiai ismere­
tek szükségesek például az élőlények testét felépítő anyagok ismeretéhez, a 
táplálékok energiatartalmának értelmezéséhez (A8. feladat), a sejtbiológiai, 
biokémiai folyamatok megértéséhez.
Számos ponton kapcsolódik a biológia és a földrajz tananyaga. Például 
a talajról a biológiában mint környezeti tényezőről esik szó, a földrajzban a 
talaj kialakulásáról, típusairól beszélünk.
A tudás tartósságát fokozhatja, a távolabbi transzfert segíti a természet-
tudományos és a nem természettudományos tantárgyak tananyagának, esz­
közkészletének összekapcsolása. Például a nyelvtan­ és az énekórán  is szó 
esik a hangképzésről, amelynek megértéséhez szükségesek a fizikai és bioló­
gia ismeretek. Fordítva, fizikaórán is tárgyalható például, hogyan függ a hang­
szerek hangja azok anyagától, formájától, vagy mitől függ a koncerttermek 
akusztikája. A történelemórán megkereshetők például a fertőzések, járványok 
kialakulásának, terjedésének biológiai és társadalmi okai. Az intenzív moz­
gást kísérő tapasztalatok (a pulzusszám változása, izomláz) összekapcsolha­
tók a biológiaórán tanultakkal (vérkeringés, izomműködés, táplálkozás).
Természettudományos  témák előkerülhetnek a  rajz és vizuális kultúra 
vagy a médiaismeret és mozgóképkultúra tanórákon is. Ilyenek például a 
környezetszennyezés, dohányzás, atomenergia, kábítószer vagy az élvezeti 
cikkek hatásai. Az e témákat feldolgozó filmek, plakátok elemezése gazda­
gíthatja, élményszerűvé teheti a tanulást, elmélyítheti a természettudomá­
nyos tudást (A9. feladat).
A9. feladat 
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A  természettudományok más nem természettudományos diszciplínák 
közül  legtermészetesebben  a matematikához  kapcsolódnak. A  természeti 
jelenségek  modellezése,  a  mennyiségi  viszonyok  elemzése  a  matema­
tika  eszköztárával  lehetséges. A matematikai  tudás  elemei  (pl.  számolási 
készségek, egyenes és  fordított arányosság,  százalékszámítás, mértékvál­
tás, halmazműveletek, függvények, kombinatorika, valószínűségszámítás)  
számos természettudományos területen alkalmazhatók (pl. a fizikai meny­
nyiségek  közötti  összefüggések meghatározása,  különböző mennyiségek 
kiszámítása, adatsorok elemzése, adatok ábrázolása, extrapoláció). Mate­
matikai készségek alkalmazására mutat példát földrajzi témákban az A10. 
és az A11. feladat.
3.3.2. Realisztikus kontextusok
A tudás realisztikus kontextusban való alkalmazásához az akadémikus ter­
mészettudományos  és  a  hétköznapi  gondolkodás  összekapcsolása  szük­
séges. Az  iskolában  szerzett  tudományos  ismeretek  alkalmazásához meg 
kell mutatni a tanulóknak, hogy a tudomány a valóság leírására törekszik. 
Ennek egyik lehetséges eszköze a hétköznapi jelenségek és a tudományos 
magyarázatok összekapcsolása olyan feladatokban, amelyek megoldásához 
tudományos ismeretek szükségesek. A realisztikus kontextusban alkalma­
zott  tudást vizsgáló  feladatok általában kerülik  a  tudományos  terminoló­
giát, a mindennapi kommunikáció eszköztárát használják.
Nehezíti a realisztikus feladatok megoldását, hogy az iskolában tanult, 
a diszciplínák logikája szerint elsajátított tudás transzfere sem automatikus.  
A  tudásreprezentációban  gyakran  elkülönül  a  hétköznapi  és  az  iskolai 
tudás; ugyanahhoz a kifejezéshez más jelentés kapcsolódik a hétközna pok­
ban és más a tudományos szaknyelvben (pl. a virág a kertben egy virágos 
növény,  a  tanórán  a  virágos  növény  szaporító  szerve).  Nehézséget  okoz 
továbbá, hogy a hétköznapi problémák komplexek, nem különülnek disz­
ciplínákra, megoldásukhoz gyakran több tudományterülethez tartozó tudás 
együttes alkalmazása szükséges.
A  társadalmi  igényeket  képviselő  tudásalkalmazás  olyan  feladatokkal 
mérhető,  melyekben  a  természettudományokhoz,  technikához  köthető 
jelenségeket kell értelmezni, hétköznapi szituációkba ágyazott problémá­
kat megoldani. Gyakoriak a természettudományokat és más tudományterü­
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A10. feladat
A11. feladat
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leteket összekapcsoló, a természettudományos jelenségek társadalmi, gaz­
dasági következményeinek felismerését igénylő komplex feladatok. Ilyen  
feladatok az 1−6. évfolyamon az életkori  sajátságok miatt csak egyszerű 
formában alkalmazhatók. 
3.3.2.1. Személyes kontextus
A  személyes  kontextust  a  tanuló  szempontjából  releváns,  a  közvetlen 
környezetében,  a  személyes  és  családi  életében,  kortárs  kapcsolataiban 
jellemző, megtapasztalható  szituációk  adják. A  tanulóknak  olyan  felada­
tokat kell megoldaniuk, olyan kérdésekre kell válaszokat, magyarázatokat 
adniuk,  amilyenekkel  a mindennapi  életükben már nagy valószínűséggel 
találkoztak. A  természettudományok  tanulásának  kezdeti  szakaszában  is 
szerezhetnek olyan tudományos ismereteket, példák segítségével felismer­
hetnek  olyan  alapvető  összefüggéseket,  amelyek  megalapozzák  a  tudo­
mány, társadalom és a technika kapcsolatáról szerzett tudásukat.
A  mindennapi  tevékenységek  számtalan  szituációt  szolgáltatnak  a 
tudás  személyes  kontextusban  való  alkalmazásának méréséhez. Már  egy 
kisiskolás  gyereknek  is  tudnia  kell,  hova  helyezze  a  lámpát  az  íróaszta­
lon az egészsége megóvása érdekében (A12. feladat), illetve hasznos tudni, 
hogyan tudja könnyen szétválogatni az íróasztal fiókjában összekeveredett, 
különböző anyagú tárgyakat (A13. feladat). A lakás díszítése, hobbiállatok 
tartása biológiai, kémiai ismereteket is igényel (A14. és A15. feladat).
A12. feladat 
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A13. feladat
A14. feladat
A15. feladat
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A feladatok kötődhetnek az egészséges életmódhoz, a személyes bizton­
sághoz is. Ilyen például a saját napi/heti tevékenységek elemzése az egészsé­
ges testmozgás szempontjából; segélykérés; a mindennapi tevékenységekhez  
(pl. biciklizés, görkorcsolyázás) szükséges biztonsági felszerelések kiválasz­
tása. A  kirándulás,  természetjárás  számos  olyan  szituációt  kínál,  amikor  a 
tapasztalt jelenségek tudományos magyarázatának felismerése jelzi a tudomá­
nyos ismeretek meglétét, transzferálását. Például: a tárgyak tulajdonságainak 
ismerete és a tárgyakat érő hatások következményeinek azonosítása (A16. fel-
adat), a biológiai  ismeretek alkalmazása a  tájékozódásban (A17. feladat), a 
légnyomás és a tengerszint feletti magasság összekapcsolása (A18. feladat).
A16. feladat 
A17. feladat
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A18. feladat
3.3.2.2. Társadalmi kontextus
Társadalmi kontextusban a természettudományos tudás alkalmazását olyan 
témakörökben vizsgáljuk, melyeknek konkrét  szerepük van a  társadalom 
fenntartásában, fejlődésében, valamint a felelős állampolgári gondolkodás  
és viselkedés alakításában. Ezek többsége 7−12 éves korban még ténylegesen 
nem autentikus, ezért a társadalmi szempontokon túl azt is szem előtt tartjuk, 
hogy a kiválasztott témák, szituációk a tanulók számára érthetők, érdekesek 
és fontosak legyenek, illeszkedjenek a tapasztalataikhoz és kognitív képes­
ségeik fejlettségi szintjéhez. Ugyanakkor a fontos összefüggések felismeré­
sét is igényeljék: például a környezet állapota és az ember egészsége közötti  
kapcsolat;  az  egyén  felelőssége  önmaga  és  társai  egészségéért;  a  jelen 
hatása a jövőre: a mindennapi életvezetés, az életmód és a későbbi egész­
ségi állapot, életkilátás közötti összefüggés.
Ebben  az  életkori  szakaszban  is  autentikus  a  közvetlen  természeti  és 
a  társadalmi  környezet  közötti  kapcsolat,  a  környezet  fenntarthatósága. 
Kérhetjük a tanulók által is ismert technológiák közül az energiatakarékos 
megoldás kiválasztását. Elvárható a környezetre és az élőlényekre gyako­
rolt hatás elemzése, példák megnevezése annak igazolására, hogy az ember 
az élő  természet része, és nemcsak alkalmazkodik környezetéhez, hanem 
tevékenységével hatással is van rá, alakítja azt (pl. ipari és mezőgazdasági 
tevékenység,  közlekedés,  fák  kivágása,  természetes  vizek  szennyezése). 
A  környezetvédelmi  témában  vizsgálhatjuk  például  annak  megértését, 
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hogy miként  előzhető meg  az  életközösségek  diverzitásának  csökkenése  
(A19. feladat), melyek azok a hatások és intézkedések, melyek biztosítják 
az életközösségek fennmaradását (A20. feladat). 
A19. feladat
A20. feladat
B. Németh, Korom, Nagy L.-né, Kissné, Veres, Adorjánné, Makádi és Radnóti
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A21. feladat 
A22. feladat
Az 1−2. évfolyamon még a hulladékgyűjtés szabályainak alkalmazását 
mérjük (A21. feladat), addig az 5−6. évfolyamon a tanultakra és a tapasz­
talati  tudásra  alapozva  kérhetjük  a  lebomló  és  a  nem  lebomló műanya­
gok használatával kapcsolatos környezetvédelmi, társadalmi és gazdasági 
szempontok megfogalmazását. A felsorakoztatott érvek és ellenérvek képet 
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adnak a tanuló tájékozottságáról, ismereteiről, természettudományos gon­
dolkodásáról,  jelzik  a  témához  való  érzelmi  viszonyulását  is. Magasabb 
évfolyamokon lehetőség van olyan komplexebb szituációkban való mérésre 
is, melyekben a megoldáshoz a természettudományos gondolkodáson kívül 
a más tudományterületekhez (pl. matematika) tartozó tudás alkalmazása is 
szükséges (A22. feladat).
A természettudományos nevelés fontos feladata a döntések megala­
pozása. Konkrét  szituációk, egyszerűbb problémák esetében elvárható 
az  információk,  adatok  elemzése,  a  döntéshozás,  a megoldási  lehető­
ségek  közötti  választás  (A23. feladat)  és  annak  indoklása.  Ilyen  hét­
köznapi  probléma  jelenik meg  az A24. feladatban  is,  amely  a  közle­
kedéstervezés bonyolult témája kapcsán mutat példát társadalmi szintű 
kérdések  vizsgálatára. A  felmerülő  költségek  kiszámításához  a  mate­
matikatudás  alkalmazása,  a  további  kérdések megválaszolásához  gaz­
dasági (pl. egy főre jutó költség), természettudományos (pl. környezet­
szennyezés, energiatakarékosság) szempontok és az egyéni igények (pl. 
utazási  idő, kényelem) együttes figyelembevétele  szükséges. A külön­
böző  kérdések  megválaszolásához  a  tanulóknak  szelektálniuk  kell  az 
egyes adatok között. A feladat utolsó kérdése szemléletmódot vizsgál, 
megmutatja, hogy a döntés meghozatalában mely szempontot tartják a 
legfontosabbnak.
A23. feladat
B. Németh, Korom, Nagy L.-né, Kissné, Veres, Adorjánné, Makádi és Radnóti
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A24. feladat 
A  természettudományos  kutatásokhoz  való  viszony  alakítható  olyan 
példákkal, amelyek tudósok életét, munkásságát mutatják be, és érzékelte­
tik felfedezéseik hatását a mindennapi életre, a társadalmi fejlődésre. Min­
den természettudományos diszciplína kínál lehetőséget arra, hogy a tanulók 
felismerhessék a természettudományos kutatások jelentőségét a környezeti 
problémák megoldásában, a természeti és az épített környezet védelmében, 
és lássák, hogyan alkalmazhatók a természettudományos ismeretek a min­
dennapokban.
Legördülő listában (a feladatban levő sorrendben): 
Válassz! autóbusz / személyautó / mindkettő / egyik sem
Válassz! autóbusz / személyautó / mindkettő / egyik sem
Válassz! autóbusz / személyautó / mindkettő / egyik sem
Válassz! környezetbarát / energiatakarékos / kisebb az egy főre jutó költség / rövidebb  
a menetidő
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3.3.2.3. Globális kontextus
Az  1−6.  évfolyamok  környezet­,  illetve  természetismeret  tananyagá­
ban  a  közvetlen  környezetet  érintő  kérdések  (pl.  a  természet,  helyi  ter­
mészeti  értékek  védelme,  káros  anyagok  kibocsátása  a  közlekedés­
ben,  az  energiatermelésben,  a  mezőgazdasági  és  ipari  termelésben) 
mellett  jelen  vannak  olyan  globális  problémák  is,  mint  például  járvá­
nyok,  fertőző  betegségek  terjedése,  megújuló  és  nem  megújuló  termé­
szeti  rendszerek,  talajszennyezés,  klímaváltozás,  fajok kihalása. De mint 
említettük, az emberiséget érintő globális problémák kialakulásának, kezelé­
sének megértése jelentős mennyiségű szaktudományi ismeretet és komplex  
gondolkodást igényel. Így csak a későbbi életkori szakaszokban, a természet­
tudományok tanulásának vége felé várható el a bonyolult technológiai folya­
matok, a tudomány, társadalom, technika közötti bonyolult összefüggések  
ismerete, a természettudományos kutatások társadalmi, gazdasági hatásai­
nak elemzése, értékelése, a tudományos és az egyéb szempontokat is mérle­
gelő, megalapozott döntések meghozatala. A tudás alkalmazásának globális 
kontextusban való mérése ezért az életkori sajátságok miatt csak kevésbé 
összetett, egyszerű problémák értelmezésével és  inkább az 5−6. év fo lya­
mo kon valósítható meg. 
Az  1−2.  évfolyamon  a  globális  problémákhoz  közvetetten  kapcso­
lódó  néhány  egyszerű  kérdést  tehetünk  fel.  Például  kérhetjük  az  ivóvíz­
zel  (A25. feladat)  való  takarékoskodás módjainak  ismeretét. Később  sor 
kerülhet valamivel bonyolultabb, a közvetlen környezetben nem feltétlenül 
megtapasztalható  környezetvédelmi  problémákhoz  kapcsolható  feladatok 
A25. feladat
B. Németh, Korom, Nagy L.-né, Kissné, Veres, Adorjánné, Makádi és Radnóti
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A26. feladat
A27. feladat
(A feladat a Mozaik Kiadó Kft. ábráinak felhasználásával készült.)
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megoldására  (A26. feladat).  Például:  a  zajszennyezés;  az  élővizek  és  a 
talaj  szennyezése;  a  levegő szennyezése  szilárd  részecskékkel, gázokkal; 
a nyersanyagok és a nem megújuló energiahordozók készleteinek kimerü­
lése; alternatív energiaforrások; a globális felmelegedés környezeti és tár­
sadalmi következményei. Az alternatív energiaforrások alkalmazási lehető­
ségeinek (pl. természeti adottságok, előnyök, hátrányok) elemzése az egyik 
alapvető téma a globális dimenziót vizsgáló feladatokban (A27. feladat).
3.4. A tudásalkalmazás online mérése különbözô  
életkori szakaszokban
A  természettudományok  tanulása  során  a  tanulók  ismereteinek  bővü­
lésével  a  tapasztalatokból  származó  tudás,  a  naiv  elméletek  fokozatosan 
alakulnak  át  tudományos  ismeretekké  (Nagy L.-né,  1999; Korom,  2005; 
Adorjánné, Makádi, Nagy L.-né, Radnóti és Wagner, 2014). A fogalmi vál­
tás  kijelöli  az  alkalmazható  tudás  elsajátításának  és mérésének  lehetősé­
geit is. A tanulókat lépésről lépésre vezethetjük rá arra, hogy felfedezzék 
a  mindennapokban  észlelt  jelenségek,  események  természettudományos 
hátterét és arra, hogyan használják a tanórán tanultakat a nem iskolai fel­
adatok megoldásában, a különböző döntések meghozásában. A feladatok, a 
végrehajtandó tevékenységek összetettsége az iskolai tanulás során gyara­
podó tudományos ismeretekkel és a gondolkodási képességek fejlődésével 
növekszik. A tanulás kezdeti szakaszában a közvetlen személyes élmények­
hez, tapasztalatokhoz, a tanulók életének különböző szituációihoz kapcso­
lódó feladatok megoldása várható el. Kezdetben a természettudományokkal 
való  ismerkedésben,  azok megszerettetésében és  a  tudás  alkalmazásának 
mérésében felhasználhatjuk a mondókákat, meséket, rajzfilmeket, később 
ezeket  a  filmek,  sci­fik  valóságos  és  elképzelt  szereplői,  történetei  vált­
ják fel. Míg a tanulás kezdetén konkrét dolgokra, jelenségekre vonatkozó 
döntéseket  (pl.  egy  tevékenység  végrehajtásához  szükséges  eszköz  kivá­
lasztása),  értelmezéseket kérhetünk, később már  az  elvontabb  jelenségek 
magyarázata és több szempontú megközelítése is elvárható. 
Ebben a fejezetben a tudás alkalmazásának mérési lehetőségeire muta­
tunk példákat a három tartalmi terület egy­egy témájában mindhárom élet­
kori sávban. Az egyes témakörök segítségével illusztráljuk, hogyan mélyül 
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az életkorral a  szaktudományos  ismeret, hogyan bontakoznak ki a  folya­
matok  közötti  összefüggések,  hogyan  változik  a  feladatok  komplexitása.  
Az élettelen rendszerek  tartalmi  területen  az  anyagok  tulajdonságai,  a 
becslés, mérés, anyagok vizsgálata, a keverékek szétválasztása, a mozgás 
és kölcsönhatás  témaköröket választottuk ki. Az élő rendszerek  tartalmi 
terület példái az életfeltételek, az életközösségek, az ember teste és egész­
sége témakörökhöz kapcsolódnak, míg a föld és a világegyetem tartalmi 
területen  a  tájékozódás  az  időben  és  a  térben,  valamint  a  bolygónk  és  a 
világegyetem tartalmi elemei köré szerveződnek.
3.4.1. A természettudományos tudás alkalmazásának mérése  
az 1−2. évfolyamon
3.4.1.1. Élettelen rendszerek
a tárgyak anyaga, az anyagok érzékelhető, megtapasztalható tulajdonságai 
és a  tárgyak  rendeltetése,  funkciója közötti összefüggés már az 1–2. évfo­
lyamon vizsgálható alkalmazási feladatokkal (A28. és A29. feladat). A játék 
és a mindennapi élet során a gyerekek sokféle anyaggal és tárggyal kapcso­
latban szereznek tapasztalatokat: megfigyelik, hogy az anyagok különböző 
mértékben hajlíthatók,  törhetők,  téphetők, gyúrhatók vagy éppen önthetők. 
Már  a  kisgyermekekben  is  tudatosul,  hogy  az  egyes  tárgyak  készítésénél 
figyelembe kell venni a felhasznált anyag tulajdonságait: például a labdákat 
rugalmas anyagból készítik.
A28. feladat 
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A29. feladat
Már  az  1–2.  évfolyamon  kérhetjük  becslések, egyszerű mérések 
elvégzését, az adott  feladatnak megfelelő módszer, eszköz kiválasztását. 
A gyermekek már  egészen kis  korban végeznek becsléseket,  illetve  tár­
gyak méretének az összehasonlítását, melyhez a saját testük és a környező 
tárgyak  adnak  kiindulási  alapot.  Például:  megbecsülik,  majd  a  gyakor­
latban kipróbálják,  hogy  átférnek­e  a  bútorok közötti  résen,  be  tudják­e 
gyömöszölni a  játékot egy dobozba, vagy belefér­e a homok vagy a víz 
egy másik edénybe, ha átöntjük. A legősibb hosszúságegységek az egyes 
emberi testrészek voltak (pl. hüvelyk, láb, arasz), illetve az emberi moz­
gással  kapcsolatos,  könnyen  értelmezhető  távolságok,  például  a  lépés. 
Később a különböző, gyakran használt  eszközök  szolgáltak  egységként, 
például kanál, bögre, kosár, hordó. A gyermekek a méréshez először szin­
tén ezeket, illetve ehhez hasonló tárgyakat használnak fel egységként. 
A méréssel kapcsolatban érdemes felhívni a gyermekek figyelmét arra, 
hogy az egységeket a történelem során az emberek választották meg önké­
nyesen, de célszerűen. A  tudomány fejlődésével az egységek a kisebb és 
nagyobb tartományok irányába egyaránt bővültek, és egyre fontosabbá vált 
a mértékegységek egyértelmű meghatározása. Ha mérőszalaggal mérjük le 
egy  terem szélességét, ugyanazt az eredményt kapjuk, bárki végezte el a 
mérést, míg  ha  lelépjük  a  távolságot,  az  eredmény  függ  a mérést  végző 
ember testi adottságaitól. A mérésnél a hétköznapi életben és a tudomány­
ban  egyaránt  fontos  az  egység  célszerű  megválasztása  (A30. feladat).  
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Az A31. feladat könnyen átalakítható problémafeladattá, és főként a másik 
két életkori szakaszban alkalmazható, ha például azt kell kitalálni, hogyan 
helyettesíthető a konyhában megtalálható tárgyak közül a térfogatmérésre 
használt mérőpohár.
A31. feladat
Az anyagok szétválasztása  témában  támaszkodhatunk  arra,  hogy  a 
gyermekdalokban (A32. feladat), mesékben (pl. a Hamupipőke), illetve az 
óvodás, kisiskolás gyerekek játékaiban (pl. homokozás) vagy a konyhában 
(pl. tea szűrése) is előfordulnak különböző technológiai elemek, eszközök. 
A30. feladat
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Az ide kapcsolódó fogalmakat más tanórákon (pl. ének­zene és anyanyelv) 
is meg lehet beszélni (pl. mi a különbség a szita és a rosta között, melyiket 
mikor és mire használják).
A32. feladat
A mozgás  és  a  sebesség  fogalmát  ebben  az  életkorban már  ismerik  a 
tanulók. A mozgás, kölcsönhatás témakörökben a mozgó tárgyak vagy élő­
lények sebességét a tapasztalatokra alapozva hasonlítják össze. Ilyen tapasz­
talat lehet a közlekedés különböző ismert (esetlegesen használt) járművek­
kel  (A33. feladat). A  gyermekek már  ebben  a  korban  tapasztalják,  hogy 
A33. feladat
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összefüggés van a megtett út, az idő és a sebesség között: például tudják, 
hogy a gyorsabban haladó tárgy vagy élőlény rövidebb idő alatt teszi meg 
ugyanazt  a  távolságot  (A34. feladat). A  sebességet  befolyásoló  tényezők 
(A35. feladat) szintén a saját tapasztalatokra alapozva vizsgálhatók anélkül, 
hogy használnánk a tudományos kifejezéseket (pl. közegellenállás).
A34. feladat
A35. feladat
3.4.1.2. Élô rendszerek
Kisgyermekkorban az élőlényfogalom tapasztalati úton alakul ki. A gyere­
kek által felismert életjelenségek köre bővül és fokozatosan összekapcsoló­
dik az élet megjelenési formáival. A gyerekek előbb az állatokat, később a 
növényeket  is az élőlények közé sorolják, majd a gombákban és a  távoli 
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élőhelyek állataiban is felismerik az élőlény meghatározó jegyeit. Képesek 
élettelenként azonosítani a növényi részek felhasználásával készített fát és 
a játék mókust (A36. feladat).
Kisgyermekkorban a világ megismerésében fontos szerepet töltenek be 
a mesék. A gyerekek körében kedveltek azok a rajzfilmek, melyek szerep­
lői  állatok. A  rajzfigurák megjelenítik  az  élőlények  tulajdonságait,  keve­
rednek bennük a mese és a valóság elemei, melyek elkülönítése az életkor 
előrehaladtával egyre biztosabban történik. A kitalált és tényleges jellem­
zők közötti különbségek felismerését méri az A37. feladat.
A tanuló számos hétköznapi szituációban tapasztalja meg, miként befo­
lyásolják az életfeltételek az élet kialakulását és fennmaradását. A gyerme­
kek gyakran megcsodálják a virágba borult erkélyeket és keresik az oko­
kat, miért nem sikerül ezt saját otthonukban megvalósítani. Az A38. feladat 
adott helyszín földrajzi fekvése és az oda ültetendő növények tulajdonságai 
közötti kapcsolat felismerését ellenőrzi.
Az 1–2. évfolyamon az ismeretek szűk körűek, így ezek alkalmazása is 
korlátozott. Ugyanakkor a természettudományos megismerés szempontjából 
kiemelkedő  jelentőségű  a megfigyelés  pontossága,  a megfigyelőképesség  
fejlesztése. Ezt ellenőrzi az A39. feladat.
A36. feladat
B. Németh, Korom, Nagy L.-né, Kissné, Veres, Adorjánné, Makádi és Radnóti
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A37. feladat
A38. feladat
A  természettudományos  nevelés  fontos  része  az  ember  testfelépítésé­
nek,  a  szervek működésének megismerése,  a környezet,  az  életvitel  és  a 
betegségek közötti összefüggésrendszer feltárása, ezáltal olyan szokásrend­
szer és életmód kialakítása, amely az egészség megőrzését támogatja.
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A gyerekek már ebben az életkorban szembesülnek az egészségkárosító 
hatásokkal. Saját tevékenységeik elemzése során tudatosul bennük, milyen 
következményekkel járhat a hangos zenehallgatás, a rossz testtartás, milyen 
veszélyei lehetnek a számítógép használatának vagy a rosszul megvilágított 
helyiségben való olvasásnak (A40. feladat). 
A40. feladat
A39. feladat
B. Németh, Korom, Nagy L.-né, Kissné, Veres, Adorjánné, Makádi és Radnóti
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Az egészség témaköréhez szervesen hozzátartozik a balesetmegelőzés 
és  a  személyes  biztonság  szabályainak  ismerete,  alkalmazása. Az  A41. 
feladat azt méri, hogy  tudja­e a  tanuló, kihez kell  fordulni  segítségért  a 
különböző  élethelyzetekben. A  feladat megoldását  szituációs  játékokkal 
tehetjük élvezetesebbé.
A41. feladat
3.4.1.3. Föld és a világegyetem
Az  időben való  tájékozódást már  első  évfolyamtól  folyamatosan  fejlesz­
teni kell ahhoz, hogy a tanuló érzékelje a természeti jelenségek különböző 
időléptékét. A  tanulók az 1−2. évfolyamon képesek megállapítani a köz­
vetlen környezetükben megtapasztalható történések időrendjét, majd egyre 
nagyobb biztonsággal tájékozódnak a napi és a heti időkeretben (A42. fel-
adat), később pedig az év egészében.
A  térbeli  intelligencia  fejlesztése  az  iskolai  tanulmányok  kezdetén  a 
közvetlen környezet megfigyelésén alapul,  egyéni  tapasztalatokra épül,  a 
valós térben való tájékozódást szolgálja. A gyerek önmagához viszonyítja a 
térelemek helyzetét, amiben fontos szerepe van az irányok verbális megje­
lölésének (pl. jobbra, balra, fent, lent stb.). Ezt méri az A43. feladat.
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A43. feladat
A  téri  tájékozódás  képessége  szorosan összekapcsolódik  a megfigyelés 
pontosságával. Az A44. feladat azt a tapasztalati tudást ellenőrzi, miként vál­
tozik az objektumról szerzett kép a megfigyelő távolságának függvényében.
Bolygónk  természeti  jelenségei  közül  az  időjárásról  van  a  legtöbb 
tapasztalatuk  a  tanulóknak. Megfigyelik  az  időjárási  elemek  változásait, 
képesek azokhoz alkalmazkodni, az időjárásnak megfelelő öltözetet meg­
választani (A45. feladat).
A42. feladat
B. Németh, Korom, Nagy L.-né, Kissné, Veres, Adorjánné, Makádi és Radnóti
174
A44. feladat
A45. feladat
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3.4.2. A természettudományos tudás alkalmazásának mérése  
a 3−4. évfolyamon
3.4.2.1. Élettelen rendszerek
Az anyagok tulajdonságai  kapcsán  az  előző  életkori  szakaszhoz  hason­
lóan vizsgálható annak felismerése, hogy a mindennapi használati tárgyakat  
a  funkciójuknak  megfelelő  anyagból  készítik.  Az  anyagi  tulajdonságok 
köre  azonban  bővül,  a  konkrét,  megtapasztalható  tulajdonságok  mel­
lett megjelenhetnek az anyagok kevésbé nyilvánvaló jellemzői, például a 
keménység  vagy  a  hővezetés,  hőszigetelés  (A46. feladat). Mivel  ugyan­
azon tárgy különböző anyagokból is készülhet, a feladatokban megjelenhet 
az  anyagi  tulajdonságokból  származó  előnyök,  hátrányok  összevetése  is  
(A47. feladat). Vizsgálható a célnak való megfelelés is.
A46. feladat 
B. Németh, Korom, Nagy L.-né, Kissné, Veres, Adorjánné, Makádi és Radnóti
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A47. feladat 
A mennyiségek mérésének, becslésének témakörében már az előző élet­
kori szakaszban is jelen van a becslés alkalmazása, ami a 3–4. évfolyamon 
tovább bővülhet annak  felismerésével, hogy mikor van szükség mérésre, 
és mikor elegendő becsülni a mennyiségeket. A becslés az elvégzett tevé­
kenységben is megnyilvánulhat, például az ételek sózásában (A48. feladat).  
A mérésre  vonatkozó  tudás  alkalmazása  is  összetettebb  lesz,  például  az 
A49. feladatban el kell dönteni, hogy melyik mérőeszköz a legmegfelelőbb 
ugyanazon mennyiség méréséhez az adott szituációban.
A48. feladat 
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A49. feladat 
Az anyagok szétválasztása témakörben a mindennapokban előforduló 
keverékek összetevőinek elkülönítésére alkalmas módszer kiválasztásán túl 
annak a megnevezését is kérhetjük (A50. feladat).
A50. feladat
B. Németh, Korom, Nagy L.-né, Kissné, Veres, Adorjánné, Makádi és Radnóti
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A mozgás, kölcsönhatás témakörben továbbra is az egyszerű, minden­
napi életből vett játékokhoz, mozgásformákhoz kapcsolódnak a feladatok. 
Kérhetjük például a mozgásállapot megváltozását okozó, illetve a mozgást 
befolyásoló  tényezők  tapasztalati  szintű  megnevezését. Az  A51. feladat 
megoldásához  közvetve  dinamikai  alapismeretek  alkalmazása  is  szüksé­
ges. Az A52. feladat vizsgálja a közegellenállás, a talajjal való kölcsönha­
tás, tapadás szerepének ismeretét. Ezeknek a feladatoknak a precíz, tuda­
tos megoldása a dinamika tanulása közben, középiskolában sem egyszerű. 
A mindennapi tapasztalatok alkalmazásával viszont a harmadik, negyedik 
évfolyamosok is képesek megoldani őket.
A51. feladat
A52. feladat
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3.4.2.2. Élô rendszerek
A 3–4. évfolyamon gazdagodik az életjelenségek köre, a gyerekek felisme­
rik az egyszerű kapcsolatokat az életfeltételek és az életjelenségek között. 
Az A53. feladat azt méri, miként tudják felismerni és értelmezni a csírázás 
feltételeit egy kísérleti szituációban. 
A53. feladat
Az  élőlényfogalom  lényeges  eleme,  hogy  az  élőlények  közösségekbe 
szerveződnek. A kisgyermek szűkebb és tágabb környezetének élőlényeit 
is egy életközösség részeként ismeri meg. A fajismeret elmélyítésére szol­
gál az A54. feladat, ahol játékos rejtvény formájában kérjük az élőlények  
azonosítását. Az ilyen feladatok növelik a tanulók motivációját, így a fajis­
meret is hatékonyabban rögzül. 
A  3–4.  évfolyamtól  lehetőség  van  arra,  hogy mérlegeljék  a  gyerekek 
a  fogyasztói  társadalom közkedvelt  termékei által közvetített üzeneteket. 
A  kislányok  egyik  kedvenc  játéka,  a Barbie  baba  hamis  nőideált  sugall, 
amely beépülve a gyerekek tudatába később önértékelési zavarokhoz vezet­
het. Éppen ezért fontos a Barbie baba testarányait összevetni a valódi nő 
testalkatával, ezáltal tudatosítani a különbségeket (A55. feladat). Hasonló 
feladatokat készíthetünk a média befolyásoló hatásának felismeréséről is.
Legördülő listában (minden esetben): Válassz! fény / megfelelő hőmérséklet / levegő / egyik sem
B. Németh, Korom, Nagy L.-né, Kissné, Veres, Adorjánné, Makádi és Radnóti
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A55. feladat
A  természettudományos  tudás  fontos  része  a  mindennapokban  is  
megjelenő adatsorok, diagramok értelmezése. Az egészség megőrzésével, a 
járványok terjedésével, az immunrendszerrel kapcsolatos tudás alkalmazá­
sával oldható meg az A56. feladat.
A54. feladat
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A56. feladat
3.4.2.3. Föld és a világegyetem
A 3–4. évfolyamon bővül a napi időben való tájékozódás az évi időben való 
eligazodással. A tanulóknak természeti jelenségeket, társadalmi eseményeket 
kell időrendbe állítaniuk, az egyes hónapokhoz kötniük (A57. feladat).
A57. feladat
B. Németh, Korom, Nagy L.-né, Kissné, Veres, Adorjánné, Makádi és Radnóti
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A 9­10 éves gyerek térértelmezése elszakad a hétköznapi tapasztalatok­
tól,  a  hangsúly  a  valóság  egyszerű  ábrázolására  tevődik  át. A  térelemek 
elhelyezkedésének meghatározása a szubjektív viszonyítástól indul, és az 
objektív irányba halad. A kettő közötti átmenetet méri az A58. feladat, ahol 
az irányok megjelölése más­más viszonyítási pontokhoz kötődik. Hasonló 
átkódolás történik, amikor más személy útmutatása alapján kell a tárgyak 
helyét  megtalálni.  Ez  a  feladat  arra  is  példa,  hogyan  lehet  a  különböző 
műveltségi területek közötti kapcsolatokat kihasználva színesebb, érdeke­
sebb feladatokat használni. 
A58. feladat 
A sikeres tájékozódás feltétele a térelemek és a tér egésze közötti kap­
csolatok felismerése, a rész­egész viszonyának megértése. Egy ismeretlen 
hely  alaprajzán  akkor  tudunk  tájékozódni,  ha  felismerjük  a  térszerkezeti 
elem formáját és helyét. Ezt reprezentálja az A59. feladat.
Legördülő listában (a feladatban levő sorrendben): 
Válassz! jobb oldalán / bal oldalán
Válassz! hátulról / oldalról / szemből / alulról
Válassz! jobb oldalról / elölről / bal oldalról / hátulról
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A59. feladat 
(A feladat a Mozaik Kiadó Kft. ábráinak felhasználásával készült.)
A60. feladat
B. Németh, Korom, Nagy L.-né, Kissné, Veres, Adorjánné, Makádi és Radnóti
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A 4–6. évfolyamon a valósághű ábrázolást fokozatosan váltja fel a tér­
képi ábrázolás. A bevezető szakaszban a tanulók megismerik a térképvázlat 
készítésének módját, a jelkulcs értelmezését, az információ leolvasásának 
technikáját. Az A60. feladat a térképvázlaton való tájékozódást méri. Erre 
a  tudásra  gyakran  van  szükség,  hogy  eligazodjunk  ismeretlen  helyeken,  
például az állatkertben, a füvészkertben, a múzeumokban.
A programok megvalósítását többnyire az időjárás is befolyásolja. Éppen 
ezért a kirándulás vagy a szabadtéri program tervezésekor előzetesen tájéko­
zódunk a várható időjárásról. Az A61. feladatban a helyes döntés meghoza­
talához az időjárási előrejelzés ábráinak elemzése és értelmezése szükséges.
A61. feladat
Legördülő listában (minden esetben): Válassz! strandolás / múzeumlátogatás / kirándulás
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3.4.3. A természettudományos tudás alkalmazásának mérése  
az 5−6. évfolyamon
3.4.3.1. Élettelen rendszerek
Az anyagok tulajdonságai  témakör  további  anyagi  jellemzők megis­
merésével bővül. Ezek alkalmazását kérve ebben az életkori szakaszban is 
mérhetjük az anyagok tulajdonságai és a belőlük készülő tárgyak jellemzői 
közötti összefüggés felismerését (A62. feladat). Vannak olyan új, korszerű, 
általánosan használt anyagok, amelyekről a tanulók még nem tanultak, de 
össze tudják kapcsolni azokat a mindennapi használattal (A63. feladat).
A62. feladat 
A63. feladat 
B. Németh, Korom, Nagy L.-né, Kissné, Veres, Adorjánné, Makádi és Radnóti
186
A becslések, mérések, anyagok vizsgálata  témakörben már  nemcsak 
egy  adott  mennyiség  mérése  és  a  szükséges  eszközök  kiválasztása  vár­
ható  el,  hanem  származtatott  fizikai  mennyiségek  kiszámításához  szük­
séges mérések, vizsgálatok elvégzése is lehetséges. Ilyen például a folyó­
víz sebességének mérése, amiben összekapcsolódik a fizika és a  földrajz 
tudásanyaga (A64. feladat). A tudomány és a technika fejlődése egyre több 
mérési módszer alkalmazását teszi lehetővé az élet számos területén, pél­
dául az orvosi diagnosztikában, az anyagok vizsgálatában, a meteorológi­
ában vagy az építészetben. Az A65. feladat példa arra, hogy vizsgálhatunk 
A64. feladat
A65. feladat
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iskolán kívüli forrásokból származó ismereteket is. A bemutatott képekhez 
hasonlókat már láthattak a tanulók, hallhatták a képek nevét, így következ­
tetni tudnak a felhasznált hullám nevére.
Az anyagok szétválasztása  témakörben  megjelennek  bonyolultabb 
technológiai folyamatok, amelyek már nem csupán a tanulók mindennapi 
tapasztalataira alapoznak. Ezek elsősorban a környezetvédelemhez kapcso­
lódnak. Például az A66. feladat egy egyszerű, akár tanulók által is elvégez­
hető elválasztási művelet és az ivóvízkezelés egy lépése közötti analógia 
felismerését igényli.
A66. feladat
A mozgás, kölcsönhatás témakör feladataiban egyre inkább megjelenik 
a  tudományos  alapfogalmak,  például  a  röppálya,  a  gravitációs  kölcsönha­
tás, a lendület alkalmazása. Az ilyen feladatok megoldásához a mindennapi 
tapasztalatokon túl egyre inkább szükség van a természettudományos isme­
retekre is. Ebben az életkori szakaszban már elvárható a tanulóktól, hogy azt 
is felismerjék, hogy egy vizsgált tárgy esetében mi az oka a mozgásállapot 
megváltozásának. Még középiskolások körében is él az a tévképzet az A67. 
feladattal kapcsolatosan, hogy minden elejtett test függőlegesen esik.
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A67. feladat 
Az A68. feladatban a  sebesség  (lendület) vektorjellege  is megjelenik, 
figyelembe kell venni, hogy a nagyság és az  irány egyformán fontos  jel­
lemző. A gravitációs kölcsönhatás kvantitatív leírását még nem tanulják a 
gyerekek. Gravitációs kölcsönhatáson többnyire a Föld és a Föld közelében 
lévő testek közötti erőhatást értik. Az A69. feladatban vizsgált probléma a 
gravitációs kölcsönhatás  jelenségét  új  kontextusban kéri,  a megoldást  az 
arányossági gondolkodás segíti.
A68. feladat
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A69. feladat
3.4.3.2. Élô rendszerek
Felső tagozaton az életfeltételeket komplex szituációkban vizsgáljuk. Ezek a 
feladatok lehetőséget biztosítanak a környezet- és természetvédelmi problé­
mák értelmezésére, a megoldási módok megtalálására, és egyben igénylik a 
természettudományos tantárgyak közötti koncentráció kihasználását. Az A70. 
feladat megoldásához oksági lánc (hőmérséklet­változás – a víz oldott gáz­
tartalmának változása – a vízben élő állatok légzése) felismerése szükséges.
A70. feladat
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A mindennapi  életben  számtalan  tevékenység,  szokás  van,  aminek  a 
magyarázatára nem térünk ki a tanórákon, de az ott tanultak alapján meg 
lehet érteni őket. Erre mutat példát az A71. feladat, melynek megoldásához 
ismerni kell a szúnyoglárvák szervezeti, élettani jellemzőit, a víz és az olaj 
tulajdonságait.
A71. feladat
Az  általános  iskolai  biológiatanítás  fontos  feladata  az  életközösségek 
tipikus fajain keresztül a hierarchikusan épülő fogalmi struktúra kialakítása, 
amely a megismert növényeket és állatokat  jellemzőik alapján törzsekbe, 
osztályokba  rendszerezi.  Ebben  az  életkori  sávban  a  tanulók már  ismer­
nek néhány rendszertani kategóriát. Tudásukat nemcsak az ismert fajokon 
keresztül ellenőrizhetjük, hanem úgy is, hogy ismeretlen élőlények beso­
rolását kérjük olyan kategóriákba, amelyek  tartalmi  jegyeit már  tanulták. 
A fogalmi struktúrába beépült új faj rendszerezettebb tudást, maradandóbb 
fajismeretet eredményez (A72. feladat), és előkészíti az evolúciós gondol­
kodásmódot (A73. feladat).
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A72. feladat
A73. feladat
Legördülő listában (minden esetben): Válassz! férgek / puhatestűek / ízeltlábúak
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A  természettudományos  nevelés  fontos  eleme  a  környezet­szervezet­
életmód  összefüggéseinek  megismerése,  bizonyítása  konkrét  példákon 
keresztül.  Az  összefüggésrendszer  rögzülésével  lehetőség  van  ennek  a 
tudásnak ismeretlen szituációbeli alkalmazására. Az A74. feladat azt méri, 
hogy a tanuló az élőhelyek környezeti jellemzői alapján tud­e magyarázatot 
adni a szervezeti felépítés különbségeire.
A74. feladat
Az életközösségek többnyire statikus rendszerként jelennek meg a tanu­
lók tudatában. Fontos annak érzékeltetése, hogy az életközösség a környe­
zeti  tényezők függvényében dinamikusan változik, apró mozzanatok soka­
sága eredményezi az életközösségek szerkezeti különbségeit. A megváltozott 
élőhely előnyöket is hordozhat, melyek növelhetik egyes élőlények túlélési 
esélyeit, amennyiben azok képesek elviselni a negatív hatásokat és alkalmaz­
kodni hozzájuk. Az A75. feladat azt méri, hogy miként képesek a tanulók fel­
ismerni az urbanizáció okozta környezeti változások hatásait az élőlényekre 
és rajtuk keresztül az életközösségek szerkezetére. A feladat arra is ösztönöz­
heti a diákokat, hogy közvetlen környezetükben is keressék azokat az okokat, 
melyek a sajátos összetételű városi életközösség kialakulásához vezetnek.
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A75. feladat
Legördülő listában (minden esetben):
Válassz! zöldborsófőzelék rántott hússal / székelykáposzta / rántott sajt franciasalátával
A76. feladat
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A tudatos vásárlóvá nevelés része az élelmiszerek ételcímkéinek értel­
mezése,  az  adalékanyagok  felismerése,  a  tápanyagok  összetevőinek,  
arányának,  energiatartalmának  megállapítása.  Az  ételcímkék  adatainak  
birtokában összehasonlíthatók a különböző élelmiszerek. Az eltérő tömegű 
élelmiszerek  tápanyag­összetételének  kiszámítása  nemcsak  az  arányos­
sági gondolkodást fejleszti, hanem egészségtudatos étkezés kialakítására is  
ösztönöz. Az A76. feladat kapcsán arról is szükséges beszélgetnünk, miként 
befolyásolják a reklámok táplálkozásunkat, vásárlási szokásainkat, milyen 
módon védekezhetünk a média manipuláló hatása ellen.
A környezeti  ártalmak élőlényekre gyakorolt hatásának  tanítása  során 
számos alkalom adódik a megelőzés  lehetőségeinek és a negatív hatások 
csökkentésének bemutatására. Az alternatívák egyike a biokultúra, amely 
egyre népszerűbb napjainkban. A fogalomhoz számos tévképzet is társul, 
ennek vizsgálatára mutat példát az A77. feladat.
A77. feladat
3.4.3.3. Föld és a világegyetem
Az 5–6. évfolyamon a tanulók konkrét példákon képesek elemezni és meg­
becsülni a természeti jelenségek, folyamatok időléptékét. A tér­ és időbeli tájé­
kozódás összekapcsolásával a természet változásai a maguk komplexitásában 
értelmezhetők, mint azt az A78. feladat is mutatja. Ebben a Nap látszólagos 
napi járása, az árnyék mérete, iránya közötti összefüggést kell felismerni. Ezt 
a tudást alkalmazzuk akkor, amikor kiválasztjuk a strandon a helyünket, ahol 
néhány óra elteltével  is biztosított  az  árnyék,  illetve az ablakok  tájolásából 
következtetünk arra, hogy melyik napszakban süt be a nap a szobába.
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A78. feladat
Az ember társadalmi lény, tevékenységeinek szervezéséhez időbeni és 
térbeli tájékozódás is szükséges. Az A79. feladat az internetes keresés hasz­
nálatát, a döntéshez szükséges információk értelmezését ellenőrzi.
A79. feladat
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Ebben az  életkori  szakaszban a  térbeli  tájékozódás  tevékenységei  a  tér­
képolvasásra, térképhasználatra irányulnak. Az utazások, kirándulások során 
a valós térben való tájékozódás fontos eszköze a térkép. A tanulók erre az élet­
korra elsajátítják a szemléleti térképolvasást elemi szinten. A térképolvasással 
kapcsolatos tudás alkalmazását méri az A80. feladat, amelyben a jelrendszer 
helyes értelmezésével lehet következtetni a túra nehézségére, időtartamára.
A80. feladat
A  tanulók  kognitív  fejlődése  lehetővé  teszi  a  természeti  törvények  
megértését,  az  ok­okozati  összefüggések  alkalmazását.  Ezeken  az  évfo­
lyamokon az időjárás fogalma újabb elemekkel bővül. Az időbeni változá­
sok mellett a tanulók felismerik az időjárási elemek térbeli változásait is. 
Képesek adatsorokat, éghajlati térképeket, diagramokat elemezni, feltárni 
a változások okait  és következményeit. A  jelzett  tartalmak diagnosztikus 
mérése azért fontos, mert az éghajlat és az éghajlati övezet fogalma csak 
szilárd tudáselemekre építhető. A megértés szintjéről tájékoztat az A81. fel-
adat, amely fiktív szituációban ellenőrzi a tengelyferdeség hatását az éghaj­
lati övezetek kialakulására, valamint a nappalok és az éjszakák hosszára.
(A feladat a Mozaik Kiadó Kft. ábráinak felhasználásával készült.)
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A81. feladat
A  természettudományos  megismerés  része  az  adatok  gyűjtése,  rend­
szerezése,  az  adatsorok összevetése,  konvertálása,  ábrázolása. Az  adatok 
elemzése megláttatja  az ok­okozati  összefüggéseket,  segíti  a  következte­
tések levonását. Az A82. feladat a grafikus információk leolvasását méri.  
A négy éghajlati diagram a gördítő sáv mozgatásával válik láthatóvá.
A82. feladat
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A 10–12 éves korosztály érdeklődéssel fordul a világegyetem és jelen­
ségei felé. Tapasztalati megfigyeléseik gyakran ellentmondanak a tudomá­
nyos álláspontoknak. Ilyen például a Nap látszólagos járása, a Föld gömb 
alakja, az égitestek méretének érzékelése, valamint a hold­ és a napfogyat­
kozás  folyamata. A  természettudományos  világkép  formálásában  fontos 
szerepet kap a látszólagos ellentmondások feloldása, a jelenségek hátteré­
nek megértése.
Ez  a  témakör  számos  lehetőséget  kínál  a  folyamatok  modellezésére, 
melyet ebben az életkorban a tanulók nevelői iránymutatás mellett végez­
nek. A számítógép alkalmazása nemcsak az ismeretek feldolgozása, hanem 
ellenőrzése  során  is  kedvező  feltételeket  teremt  a modellezésre,  amit  az 
A83. feladat szemléltet.
A83. feladat
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